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第 1 章 本研究の目的 
1.1 問題の所在と研究目的 
1.1.1 中国での日本語作文教育の背景と実情 
中国の大学における日本語教育専攻課程は 1972 年に始まり、1990－1999 年のコミュニ
ケーションを目的とした交流期、2000－2010 年の日本語教育の多様化と異文化理解を中心
とした成熟期を経て、2010 年から、既存パラダイムの変革が求められる段階、いわゆる転
換期を迎えている（田中 2013：80-99）。国際交流基金による 2015 年度日本語教育機関調
査1（3 年ごとの調査）の結果によると、中国の高等教育機関の日本語学習者は 625728 人
であり（2009 年より 15 ポイント増加）、教育機関全体の 65.6％を占めている。中華人民共
和国教育部（以下、「教育部」と省略）発行の高等教育機関カタログと、学校設立に関する
資料によると、2015 年までに日本語専攻を設立している大学数は 503 校であり、2008 年の
385 校（修 2011：2）と比較して 23％以上増えたこと、さらに、日本語専攻の数は英語の
次に多いこともわかった。修（2011：2）は、日本語はもはや「小語種」（少数言語、小さ
い言語）ではなく、「大語種」（大言語）になったと指摘している。 
大言語となった日本語の教育は新たな問題に直面している。例えば、日本語教育の目標
に関して、修（2011：2）は、現段階では異文化間コミュニケーションとしての言語使用に
重点を置くべきだと述べ、コミュニケーションのための言語表現力の重要性を主張した。 
2010 年代に入ってから 10 年の間、教育方法は、学習者の主体性・協働性重視の方向へ
転換している。例えば、2010 年、中国国務院は『国家中長期教育改革・発展計画綱要
（2010-2020）』（以下、『綱要』と省略）を正式に発表し、教育改革の戦略テーマを、「知識
構造を最適化し、社会的実践を豊かにし、能力育成を強化する。そして、学習者の学習力・
実践力・革新力を向上させることに焦点を合わせ、知識・技能、生存・生活、人としての
振る舞いを学び、そして社会に適応し、よりよい未来を築くことを促進する」2と定めてい
るように、学習者の学習力・実践力の向上に重点を置いていることがうかがえる。それに
                                                   
1 出典：2015 年度海外日本語教育機関調査報告書 別表：p.16 
2 原文：「坚持能力为重。优化知识结构、丰富社会实践、强化能力培养。着力提高学生的学习能力实践能
力、创新能力、教育学生学会知识技能、学会动手动脑、学会生存生活、学会做事做人、促进学生主动适应
社会、开创美好未来。」日本語訳は筆者による。以下同様。 
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引き続き、中国教育部は『教育部関于全面提高高等教育質量的若干意見』（2012）（以下、
『若干意見』と省略）で、教育全体の人材育成の方法を「教育指導方法を革新し、発見的・
探求的・議論形式・協働的な教育法を薦める」という形で提示している。これらからわか
るように、大学の専攻における日本語教育において、学習者の自主性の育成、リソースの
活用、授業時の積極的な参加、および教師と学習者や学習者同士の協働性が重視されてき
ている。また、「結果」から「プロセス」重視の教育方法へと変革しようとしている。積極
的に日本語の技能を活用し、コミュニケーションの能力を育む必要性も呼びかけられてい
る。この傾向に応じ、書く技能の向上を目指す教育方法の改革の需要は高まり、中国高等
教育機関では書く力を培う取り組みが図られてきた。 
中国の大学では、日本語の作文指導として「日語写作」（日本語を書く）という科目を開
設している。教育部が定めた教育に関する要綱（『基礎段階教育要綱』2001 改訂版、『高学
年段階教育要綱』）によると、中国の日本語作文教育は「思考力」「理解力」「表現力」など
の能力の育成を目的としている。とりわけ、「書く」力を育成するため、高学年段階（四年
制大学の 3 年生と 4 年生）の日本語作文教育の目標は「日本語を用いて、書式が正式、言
葉遣いが正確、内容が明確なレポートや調査報告書など各スタイルの文章が書ける。内容
が充実した一定の深さと広さのある説明文・議論文・小論文が書ける」3と定められており、
「論理的に文章を書く力」の育成を目的としている。 
日本語作文の困難さには、①書きたい内容が少ない（陸 2013：86, 李 2015：84）、②書
きたい内容が書けない（張 2016：86）、③作文授業で言語使用のための書く作業と言語学
習のための書く作業のバランスが取りにくい（張 2016：86）などがある。 
教育方法に関しては、張（2016：86-91）、劉（2008：148-150, 2011：41-51）は、日本語
作文指導において大人数のクラスで授業を行うことは「教師への負担が重い」、また「学習
者が作文を書く―教師添削―学習者がフィードバックを受け入れる」という従来の教育図
式は、学習者がフィードバックプロセスから外されるため、「学習力」「思考力」の育成に
は限界があると言っている。これまでは、教師が学習者の原稿を訂正し、それを学習者に
返却するという文法中心・教師中心の教授法が盛んに行われてきた（五十嵐 1999：37, 曹
2011：254）。教師による添削は学習者の文法の正確さの向上にはメリットがある（原田
2006b：3-4）一方、日本語作文の授業は文法授業の延長になってしまい、学習者に添削の
                                                   
3 『高学年段階教育要綱』p.3、原文：「该课程从应用文入手、讲授各类实用文体、调查报告等各种文体
的文章以及论文的写作方法尤其应使学生能够掌握日与独特的表达的方式。本课程教学应从注重文章的思想
内容、组织结构和语言的正确使用入手、逐渐把重点转移到行文的得体和流畅及文章内涵上来。」 
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理由を聞かれても、文法学習において課題があると教師から一方的に説明するしかない。
そこで、作文教育において文法教育中心から脱却するにはどうすればよいのか、学習者の
書くことへの意欲をどのように維持していくのかが大きな課題になる。曹（2011：254）は、
これまでの中国の大学の日本語専攻者対象の作文教育は文法中心と教師中心の教授法であ
り、各科目間の連携が配慮されていなかったことを指摘した。 
国際交流基金の 2015 年度の調査4によると、中国の大学の日本語学科で開設された作文
などのアウトプット型の授業は、日本人教師に担当してもらうことが多いという。日本人
教師は数年で交代するため、大学内で学科の方針などに関わることは少ない。また、日本
人教師の雇用については、特に資格上の制限がなく、定年を迎える団塊の世代が第二の人
生として中国で日本語教育に携わるケースが多く、大学新卒者が教師になることも多い5。
このように、教師のレベルがさまざまであること、年配の教師と学生間の交流が難しいこ
と、教師が頻繁に変動すること、統一された指導ガイドラインがないこと、そして作文と
他の科目の関連性の欠如が、作文指導の効果に影響する可能性があると考えられる。これ
では、日本語教育の転換期である現在において、学習指導要領が定めた目的を達成するこ
とが難しい。 
したがって、今日の日本語教育においては、学習指導要領が定めた目的と教育の実情に
鑑み、協働的で、学習者が主体である新たな日本語教育方法を考える必要がある。中国の
日本語作文授業を単なる文法の授業にならないようにし、学習者が考える力の育成に役立
つようにするにはどうすればよいのかを検討しなければならない。 
1.1.2 日本語作文教育におけるピア・レスポンスの必要性 
これまでの日本語作文教育の問題を解決するために、近年、ピア・レスポンス（peer 
response）が広く注目されている。池田（1999a：36）の定義によれば、ピア・レスポンス
とは、協働学習の理論を基盤に、作文教育プロセスの中で学習者同士の小人数グループ（あ
るいはペア）でお互いの作文について書き手と読み手との立場を交換しながら検討し合う
作文学習活動である。 
                                                   
4 出典：国際交流基金 日本語教育国・地域別情報
〈https://www.jpf.go.jp/j/project/japanese/survey/area/country/2017/china.html〉（2019.10.1 閲覧） 
5 出典：国際交流基金 日本語教育国・地域別情報
〈https://www.jpf.go.jp/j/project/japanese/survey/area/country/2017/china.html〉（2019.10.1 閲覧） 
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ここではピア・レスポンスの利点と問題点を見る。まず、Ferris & Hedgcock（1998：586）
が指摘したピア・レスポンスの利点と問題点を田中（2011：11-12）がまとめたものを述べ
る。 
 
【ピア・レスポンスの利点】 
① 学習に対して積極的になる。 
② 仲間のフィードバックの観点から自らの考えを再概念化できる。 
③ クラス全体や教師・学習者間のインターアクションに比べ、緊張度がより低く、より 
活発な話し合いができる。 
④ 実際に読み手から質問やフィードバックが得られる。 
⑤ 学習者は多様な仲間からのフィードバックが受けられる。 
⑥ フィードバックを得ることによって、読み手が自分の文章をどの程度理解したか把握 
できる。 
⑦ 仲間のフィードバックを通して、自分自身の文章を分析・推敲するのに必要な批判的 
思考が身に付く。 
⑧ 仲間の文章の長所と短所を見ることによって、自信を得て、不安を軽減できる。 
 
【ピア・レスポンスの問題点】 
① 推敲を要する、より大きな問題をおろそかにして、表面的な問題にとらわれることが 
ある。 
② 学習者があいまいで役に立たないフィードバックをすることがある。 
③ フィードバックの際に、学習者が敵対的になったり、皮肉的であったり、過度に批判 
的であったり、不親切になったりすることがある。 
④ 仲間のフィードバックの妥当性に疑問を持つ。 
⑤ 学習者の聴解能力や発音能力の問題で、グループでの話し合いが困難になるおそれが 
ある。 
⑥ フォーマルスキーマ（文章構造に関する知識）の不十分な学習者がフィードバックを 
した場合、仲間の作文の内容や構成が不適切なものとなってしまうおそれがある。 
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次に、Liu & Hansen（2002：8）を参考に池田・原田（2008：58）がまとめたフィードバ
ックの利点と問題点を述べる。 
 
【ピア・レスポンスの利点】 
① 実際の読み手からのレスポンスによって、批判的・主体的な作文の学習ができる。 
② 仲間同士のコミュニケーションの機会を通じて信頼関係を築くことができる。 
③ メタ言語能力・談話能力を促進させる。 
④ 多様なレベルに対応した学習の実現が可能となる。 
 
【ピア・レスポンスの問題点】 
① 学習者同士の漠然としたフィードバックにより学習意欲が減退する。 
② 過度な批判や交渉の未熟さから活動への参加減退を招く。 
③ 言語構造に偏った指摘や不正確な発音を助長する。 
④ 時間配分の失敗や事前学習への対処不足から学習活動に混乱を招く。 
 
以上から、ピア・レスポンスの利点は、互いに平等な立場に立ち、積極的かつ主体的に
参加すれば作文への考えが深まり、多方面から物事を考えることができ、新たなものを生
み出せるようになることであることがわかる。ピア・レスポンス活動では、「学習者は対話
を通じてお互いの作文への理解を深め、自分自身の作文をよりよくする」（池田 2002：289）
ことを目標としている。ピア・レスポンスは、他者とのやり取りを通してより多面的に深
く考えるうちに、常に読み手の視点を持ちながら自分の文章表現を見ることで、批判的・
主体的な作文の学習を促進するなどの効果を持っている（Liu & Hansen 2002：6, 池田・原
田 2008：58, Zhao 2010：13）。 
そのほか、大島（2010）は、ピア・レスポンスは「書き手にとって発表が聞き手にどう
聞こえたか、どこに興味・疑問を持つかを知るチャンスとなり、また、ほかの論証があり
うるかどうかを再考するチャンスとなりえる。また、発表者全員に対してフィードバック
を真剣に書くことは、発表の論証を追いかけ、再考する訓練でもあった」（p.33）と言って
いる。以上の指摘から、学習者の主体性を重視し、学習者同士の相互作用を中心とするピ
ア・レスポンスは、批判的思考と表現力の育成に必要な条件を与えるものであることがわ
かる。 
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1.1.3 中国でのピア・レスポンスの導入と実践上の問題点 
ピア・レスポンスの研究は、ESL（English as a Second Language）環境の英語教育から始
まり、ピア・レスポンスの理論や実践モデルをめぐって様々な議論が行われた。Carson & 
Nelson（1996：18）は、ピア・レスポンスが作文教育において有効な教育法であると認め
る一方で、アジア系の学生には合わないと指摘している。1990 年代後半、池田（1999a：
36-47）は初めてピア・レスポンスを英語教育から日本国内の日本語教育に導入し、一連の
研究を行う中で、ピア・レスポンスがアジア系の学生にも適合することを証明した。また、
日本国内の JSL（Japanese as a Second Language）や中国を含む海外の JFL（Japanese as a 
Foreign Language）環境などの日本語教育場面で盛んに行われているピア・レスポンスの研
究は、主に作文プロダクト、フィードバック、学習者の意識および態度の変化など多方面
からなされている。代表的な研究としては、ピア・レスポンスと教師フィードバックにお
ける有効性を比較した原田（2006b）が挙げられる。原田（2006b：9）はピア・レスポンス
は作文の内容においては有効性が見られるが、言語面においての効果が教師によるフィー
ドバックには及ばないとしている。その後、中国人学生を対象にした張（2016：86-91）の
研究においても同様の主張がなされた。 
現在、中国では、ピア・レスポンスを日本語教育に導入する試みが行われているが、ま
だ十分ではない。中国の日本語教育におけるピア・レスポンスの発展プロセスを客観的に
理解するために、キーワード【日語合作学習】【日語同伴学習】（いずれも協働学習の中国
語訳）を CNKI6で検索して表示される論文数の推移を示してみる（図 1.1）と、中国国内
の日本語協働学習の導入と研究は 10 年近くの歴史があることになるが、論文の総数は少な
く、明らかな増加も見られなかった。 
 
                                                   
6 National Knowledge Infrastructure 中国学術情報データベース。これは、中国の総合的な学
術情報データベースであり、学術雑誌、博士・修士学位論文、重要新聞、学術会議論文などの
各種のデータベースを収録している。 
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図 1.1 CNKI7で収録された「ピア・レスポンス」に関する論文数の年間トレンド 
 
論文の主題の範囲は、日中翻訳（4）、第二専攻としての日本語（7）、多読（4）、総合日
本語（9）、リスニングおよびスピーキング教育（6）、意識（8）、教育法（16）など多様で
ある。ところが、日本語作文に関する論文は 2 篇しかない。言い換えれば、中国の日本語
教育におけるピア・レスポンスに関する研究はまだ十分だとはいえない。 
また、中国での日本語教育におけるピア・レスポンスは実践面でも問題点がある。『要綱』
と『若干意見』は教育方法の革新を図ろうとするものだが、中国の日本語教育におけるピ
ア・レスポンスの実践は長い間推進されていかなった（朱ほか 2014：261，趙・林 2011：
68）。朱ほか（2014：261）は、協働学習の実践中、グループディスカッションでの余談が
多く、母語（L1）でのディスカッションには熱心であるが、第二言語（L2）でのディスカ
ッションでは熱心でなく、教科書の内容には情報が欠け、時間や発言の管理が難しく、そ
して標準を定式化することが困難であるなどの問題点を教育現場の教師たち8が指摘した
という。JFL 環境の日本語教育現場にピア・レスポンスを導入する際、「使用言語」の選択
は 1 つのポイントとなり得る。劉（2008：148-150）は、学習者が十分な日本語会話能力を
持ち合わせていないことから、意見交換や作文の内容についての話し合いの弊害になる可
能性があると指摘している。実践においては使用する言語によってピア・レスポンスの推
進に影響を及ぼすことがうかがえる。中国語を母語とする中国での日本語教育現場では、
L1 と L2 のどちらの言語によるピア・レスポンスがより効果的なのだろうか。 
 
                                                   
7 出典：CNKI 論文総数：56 件  
8 2013 年 12 月 8 日に「協働学習」をテーマとするシンポジウムに出席した日本語教師を指す（朱ほか
2014：232）：。 
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1.2 研究目的と研究課題 
ここまで述べてきた研究背景と研究動機を踏まえ、本研究では中国の日本語教育現場に
おける L1 によるピア・レスポンスの可能性を探求することを目的とする。その目標を達
成することは、次の 2 点につながると考えられる。 
1 点目は、中国の大学における日本語専攻の作文教育の一端を示し、その問題点の究明
に寄与することである。本研究では、筆者自身の学習・教育経験と現場で聞いた学習者と
教師の声に基づき、作文教育でのピア・レスポンスを着目点として選択した。 
2 点目は、この研究成果をもとにし、中国における日本語作文教育に今後の改善への示
唆を与えることである。大学の日本語専攻の作文教育は、L1 と L2 のどちらの言語による
ピア・レスポンスがより効果的なのかが問題となるため、本研究で予想される研究結果は、
ピア・レスポンスの実践にヒントを与えられるのではないかと考える。そして、理論をも
って検討を行い、JFL 環境の中国国内で行われている中国語話者を対象とするピア・レス
ポンスの実践に貢献したい。 
それに先立ち、本研究の研究課題を以下のようにまとめる。 
  
課題 1 中国の四年制大学の日本語専攻の教育では、作文教育について問題があるか。あ
るとすれば、具体的にどのような問題か。 
課題 2 中国の四年制大学の日本語専攻者対象の作文教育では、ピア・レスポンスにおけ
る使用言語は、L1 と L2 のどちらがより効果的なのか、それぞれどのような効果
があるか。 
課題 3 中国の四年制大学の日本語専攻者対象の作文教育では、ピア・レスポンスにおけ
る使用言語としての L1 と L2 による効果の要因は何か。 
 
これらの課題のもと、まず、中国の日本語作文教育の現状と問題点を指摘し、中国の大
学における日本語専攻の学生への作文教育におけるピア・レスポンス実践の必要性を明ら
かにする。そのうえで、作文プロダクトと「論理的表現力」の観点から、L1 と L2 の各言
語によるピア・レスポンスが作文に影響を及ぼすのか、どのような影響を及ぼすのかを探
る。さらに、活動プロセスとフィードバックの角度から、使用言語が L1 か L2 かによって
効果が違うか、どういう効果があるかを探求する。そして、学習者の意識について調査し、
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ピア・レスポンスのプロセスへの学習者の意識と、ピア・レスポンス前後における意識の
変化について検証することで、ピア・レスポンスでの使用言語としての L1 と L2 の効果が
異なる原因と、今後作文教育を実践するにあたっての改善方法について論じる。 
 
1.3 論文の構成 
本研究は、JFL 環境の中国の四年制大学の日本語専攻の学習者を対象に、L1／L2 による
ピア・レスポンスがどのような効果をもたらすかを明らかにするという点で、日本語教育
における教授法分野の研究の 1 つとして位置づけている。以下、本研究の構成について紹
介する。 
第 1 章では、本研究の目的、研究課題を紹介する。 
第 2 章では、ピア・レスポンスの理論的背景と先行研究を紹介する。 
第 3 章では、主に調査対象、データの収集方法と分析方法について紹介する。そして、
意識調査における質的研究の方法――SCAT と「KJ 法」併用の研究手法を紹介する。 
第 4 章では、中国の日本語専攻の学習指導要領と学習者の事例を分析したうえで、中国
の日本語作文教育が抱える問題点と目標を論じる。 
第 5 章では、作文プロダクトの観点から、L2 によるピア・レスポンスと比較しながら、
L1 によるピア・レスポンスの有効性、また具体的な言語形式・内容における特徴を分析す
る。 
第 6 章では、ピア・レスポンス前後の作文の論理構成要素と論理的な構造を分析し、学
習者のインタビューから「論理的表現力」に与える要因を探る。 
第 7 章では、主に発話データの分析から、ピア・レスポンス活動における学習者の相互
作用を分析し、L2 によるピア・レスポンスと比較しながら、L1 によるピア・レスポンス
の特徴を明らかにする。 
第 8 章では、フィードバックを分析し、L1／L2 使用のピア・レスポンスはどのようなフ
ィードバックを行ったか、そのフィードバックが妥当であるか、推敲作文とどのような関
連性を持つかについて検討し、ピア・レスポンスの効果を論じる。 
第 9 章は、ピア・レスポンス活動に対する学習者の意識調査の結果について述べる。学
習者がピア・レスポンスのどのような点に満足しているのか、どちらの言語で行ったピア・
レスポンスに満足しているのか、また、その理由を明らかにする。 
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第 10 章では、学習者の作文学習への意識の変化に関するインタビュー調査の結果を考察
する。 
第 11 章は全体の考察と結論である。本研究の全体をまとめたうえで、L1／L2 の異同と
効果が違う要因について考察を行う。さらに、教師の役割と方法論への提案を試みる。 
 
各章の関連づけは、まず第 1 章から第 3 章にかけて、本研究の目的と研究課題を紹介し、
ピア・レスポンスの理論的背景と先行研究を概観し、研究方法を述べる。第 4 章では中国
の大学における日本語専攻の学生への作文教育に存在する問題を指摘し、中国におけるピ
ア・レスポンス実践の意義を探りたい。第 5 章から第 8 章にかけて、「中国の大学における
日本語専攻の学生への作文教育での、日本語学習者のピア・レスポンスにおける使用言語
は、L1 と L2 のどちらのほうが効果的か、それぞれ、どのような効果があるか」を検討す
る。そのうち第 5 章は、L1 と L2 によるピア・レスポンスが作文の内容面に与える影響を
探り、第 6 章は「論理的表現力」に対する L1 と L2 によるピア・レスポンスの影響につい
てさらに分析する。第 7、8 章はそれぞれ発話機能とフィードバックの観点から、ピア・レ
スポンスにおける使用言語としての L1 と L2 による効果を探る。第 9、10 章は学習者のピ
ア・レスポンスへの意識と作文学習への意識の分析を通して、ピア・レスポンスにおける
使用言語としての L1 と L2 による効果の要因は何かを分析し、さらに活動の改善方法を提
示する。最後に、第 11 章の総合的考察では、各章で述べた要点をまとめ、中国の大学にお
ける日本語専攻の学生への作文教育にピア・レスポンスを導入する方法論への提案を試み
る。 
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■博士論文の構成■ 
第1章 本研究の目的
第2章 ピア・レスポンスの理論的背景と先行研究
第4章 学習指導要領から見た中国の日本語作文教育の問題点
第5章 作文における質的側面の発達
第7章 ピア・レスポンスの発話機能の特徴
第8章 フィードバックと作文推敲
第9章 ピア・レスポンスのプロセスへの学習者の意識
第10章 ピア・レスポンス前後における作文学習への意識
第6章 ピア・レスポンスが「論理的表現力」に与える効果
第11章 全体の考察と結論
本研究の意義と目的
を明示する。
先行研究を読破し、ピア・レ
スポンスの理論的背景と存
在する問題点をまとめる。
本研究の総合的考察を行
い、得られた知見を踏まえ
て方法論への提案を試みる。
どちらの言語によ
るピア・レスポンス
が有効であるか。
それぞれ、どういう
効果があるか。
ピア・レスポンスに
おける使用言語と
してL1とL2による
効果の要因は何か。
今までの教育方法の問題点
を探ることで、ピア・レスポン
ス実践の必要性を見つける。
第3章 研究方法
第5章から第10章まで
は、同じ実験に基づい
た分析し、考察を行う。
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第 2 章 ピア・レスポンスの理論的背景と先行研究 
2.1 ピア・レスポンスの理論的枠組み 
Hedgcock & Ferris（2013：1-29）、Liu & Hansen（2002：6）、田中（2011：7）によれば、
ピア・レスポンスは効果的な言語使用、学習者間の相互作用および意味交渉の重要性が強
調されているものであり、協働学習、第二言語習得理論、社会文化理論、プロセス・アプ
ローチという理論的枠組みに支えられるという。 
2.1.1 協働学習 
1990 年代から、日本語教育においては、「きょうどう」学習が注目されるようになって
きたが、その「きょうどう」を「協同」にするか「協働」にするかという議論がある。グ
ループの全員が共通の目標を達成するための活動としている協同学習（関田 2005：10, 安
永 2009：163）、協力し合ってグループの目標を達成するとともに個々の人の価値を認める
協働学習（池田 1999a：36-7, 池田 1999b：29-43, 池田 2000：47-55, 池田 2002：289-310 etc.）
のように分けられる。このように、「協働学習」と「協同学習」は関連づけられていると同
時に、異なるところもあることがわかる。協働学習に比べ、協同学習については理論的か
つ実践的な長期間にわたる研究がある（坂本 2008：55）。 
まず、協働学習を論じるまえに、協同学習についても紹介しておく必要がある。したが
って、以下では、協同学習と比較することによって、協働学習の特徴と利点について論述
する。 
外国語教育の協働学習は英語の Collaborative learning より邦訳されたもので、その定義は
「能力の高い者が低い者を支援する協力的な学習方法」（Oxford 1997：445）である。 
1980 年代には、協同学習（Cooperative learning）はアメリカでの学校教育の中心となっ
た。その代表的な研究には Johnson, Johnson & Holube（1984 杉江ほか訳 1998：18）、シャ
ラン & シャラン（石田ほか訳 2001：6）などが挙げられる。 
Johnson et al.（1984 杉江ほか訳 1998：18）の定義によると、協同学習とは、「スモール・
グループを活用した教育方法であり、そこでは生徒たちは一緒に取り組むことによって自
 13 
 
分の学習と互いの学習を最大に高めようとする」学習方法のことである。Johnson et al.（1984 
杉江ほか訳 1998：18）も、すべてのグループ学習が必ずしも協同学習だとはいえない。単
純に学習者をグループに振り分けただけでは、協同の方法を告げていない限り、または実
行もない場合、グループ学習を効果的に進められるわけではないと指摘した。グループ学
習の成果を上げるためには、Johnson et al.（1984 杉江ほか訳 1998：25-32）は協同学習の 5
つの基本的構成要素があると指摘した。 
①相互協力関係：学習者同士が課題を完成させるために自分の努力と仲間の努力を調整 
しながら、仲間と互いにつながっているという相互協力関係が生じ始める。 
②対面的―積極的相互作用：協同学習では学習者同士が対面的に相互活動を展開する必
要がある。 
③個人の責任：グループの最終成果に個人の責任を学習者たちに持たせることである。 
④スモール・グループでの対人的技能：対人的・集団的技能を適切に使うことである。 
⑤グループの改善手続き：成果に至るまでに、グループの学習者たちが自分の行為が有
効であるかどうか、またこのような行為を改善すべきであるかを明らかにし、改善を
図ることである。 
これら 5 つの協同学習の基本的構成要素が、協同学習を進めるための基礎になるといわ
れている。また、それを実践するための教師の役割について Johnson et al.（1984 杉江ほか
訳 1998：57-83）は以下の 19 のステップを述べている。 
①指導目標を具体化する：学業に関する目標と協同技能の目標に分けられる。 
②グループの大きさを決める：グループの大きさが教材・課題の性質や時間によって決
められるが、2-6 人であることが多い。 
③生徒をグループに割り振る：教師は生徒の最適な組み合わせや組み合わせの期間を考 
えるべきである。1 年を期間として、異質なメンバーで協同学習のメンバーを編成す
ることを提案した。 
④教室内の配置を考える：グループのメンバーが対面できるように配置することである。 
⑤学習者の相互依存関係を促す教材を工夫する。 
⑥役割を割り当てて相互依存関係を促す：まとめ係・チェック係・矯正係・推敲係など
の役割をグループの学習者に割り当てる。 
⑦学習課題を説明する：教師は学習者が課題を理解できるように指導を与える。 
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⑧目標面での相互協力関係を作り出す：グループの学習者が「浮沈を共にする」学習場
面に置かれるように、グループとして 1 つの成果を提出させ、グループに賞を与える
などの方法を講じる。 
⑨個人の責任を求める体制を作る。 
⑩グループ内の協同を促す。 
⑪達成の基準を説明する：教師は 1 つのグループではなく、学習者全体の到達できる基 
準を設定するべきである。 
⑫望ましい行動を具体的に示す。 
⑬学習者の行動を観察・点検する。 
⑭課題に関する援助を与える。 
⑮協同のための技能指導を途中に入れる：教師は学習者が必要としている時期に指導の 
介入をすることが効率的、効果的である。 
⑯授業を終結させる。 
⑰学習者の学習を質的・量的に評価する。 
⑱グループがどれほどうまく機能したかを査定する。 
⑲アカデミックな論争を仕組む。 
Johnson et al.（1984 杉江ほか訳 1998：57-83）によって示された、協同的な学習場面を
構成するこれら 19 のステップは、教室において効率的かつ協調的な学習グループ活動を実
現するためのものである。Oxford（1997：445）は、すべての学習者にとって協同学習が有
効であるわけではないと指摘した。Li & Adamson（1992：52）はすぐれた L2 学習者が協
同学習より個別の学習を好み、これらの学習者にとっては協同学習が必ずしも顕著な成果
を上げるわけではない点を強調した。 
協同学習と協働学習の異なる点について、Oxford（1997：444）は表 2.1 のように区別し
ている。 
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表 2.1 協同学習と協働学習の概念上の比較 
方面 協同学習（Cooperative learning） 協働学習（Collaborative Learning） 
目的 
一連の知識技術を通して認識や社交
スキルを強化する。 
知識コミュニティが学習者に文化変容
を起こさせる。 
構造のレベル 高い 可変的 
関係 
グループに対して個人に責任があ
る。逆もまた同様。 
学習者が有能者（例えば、教師・レベ
ルの高い仲間）と関係づけられる。 
行為の規定性 高い 低い 
キーワード 
積極的 
相互協力 
責任感 
チームワーク、役割 
協同的な学習 
組織 
最も近い領域 
発展的、認識 
見習い期間 
文化変容 
サポーター、置く 
認識的、反射的 
問い合わせ、雰囲気 
（Oxford 1997：444 TABLE1 Conceptual Comparisons among Collaborative learning, Collaborative Learning, 
and Interaction 一部 筆者による翻訳） 
 
Oxford（1997：443-444）によると、協同学習は認識のルートと社会的発展を通して学習
者の相互協力を育てる特別な教室技術であるが、協働学習は学習者を社会的な一員として
の知識の集まりと見なし、学習コミュニティにおいての個人の文化変容を促すという。 
また、日本語教育では協同学習と協働学習の違いを整理した研究として、坂本（2008：
49-57）や友野（2016：1-16）などがある。坂本（2008：55）は、協働学習は協同学習と大
きく質の異なるものだと指摘した。Johnson et al.（1984 杉江ほか訳 1998：18）の協同学習
の本質は相互協力関係にあるという見解と合わせ、坂本（2008：55）は、協同学習は「チ
ームの一員である学習者は 1 つの組織の同質的な役割を担うものとして期待されており、
学習集団は与えられた学習課題をもっとも効率的に達成するために、リーダーを中心にチ
ームワークを最大限に発揮することが求められる」のに対し、協働学習を「第一義的には
学習活動に『協働』を用いる学習形態であり、二義的には『協働』するための能力や学習
者間の『協働』関係の形成を志向する学習も含んでいる」と定義づけ、協働学習の具体的
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な意味には、①ほかの組織や地域、異なる文化に属していたり、多様で異質的な能力を持
った他者との出会いが前提となる、②学習者の高い自立性と対等なパートナーシップ、相
互の信頼関係の構築である、③学習目標や課題、価値観および成果の共有である、と明示
している。友野（2016：13）は、協同学習は「共通の目標に向けて、何かを達成したり創
造したりするために、ともに活動をすること」であるが、協働学習は「共通の目標や各自
の目標達成のために、各自が作業を行う」と両者の違いを述べた。協働学習と協同学習は
「グループで協力しながら行う学習形態であり、知識を教師（外部）から与えられる客体
としてではなく、相互の活動の中で作り上げていくもの」とみなす点で共通している。一
方で、「学び考える内容、想定する学習者像、活動の組織、教師の役割などの多くの点で」
異なっているとしている。このように、坂本（2008：49-57）や友野（2016：1-16）が述べ
ていることをまとめると次のようになる。協同学習は集団の目標を最大限達成しようとす
るのに対し、協働学習は学習者一人ひとりの主体性を重視し、学習者間の協働性を強調し、
お互いの信頼関係を構築することによって、学習者の自主性および学習課題の完成を目指
しているものであることがわかった。 
また、理論的視点からの協同学習と協働学習の違いとして、Oxford（1997：452）は、協
同学習は高度な洗練された目標や学習技術を主としているのに対し、協働学習は学習者に
直接に異文化と接触させ、目標言語の広い世界に入らせることを主要な内容とし、哲学的
な意味が多いとまとめている。 
ピア・レスポンスは協働学習として位置づけられると言われる（池田 2004：36, 池田
2007：73, 福岡 2006：23, 原田 2011）。池田（2007：73）は、ピア・レスポンスは、①批判
的思考を活性化しながら進める作文学習、②作文学習活動を通した社会的関係づくり（学
習環境づくり）という特徴から、ピア・レスポンスが協働学習活動に位置づけられている
と指摘している。協働学習理論でピア・レスポンスにおける作文学習過程を説明すると、
学習者同士が話し合うことを通して、作文に影響を与えるだけではなく、書く過程を反省
できるということである。坂本（2008：56）は「協働学習は学習課題達成の手段として協
働を用いるのではない。協働そのものに教育的価値を見出し、教育活動に取り入れるべき
学習方法である」と協働学習の意義を指摘した。池田（2007：73）は、協働学習としての
ピア・レスポンスを認知的観点と社会的観点から意義づけて 5 点をまとめた。以下に引用
する。 
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まず、協働学習の「対等」という要素について、ピア・レスポンス活動では、書き手
と読み手が推敲活動に協力することを目的とし、各役割の学習者が対等な関係で活動に
参加することが要求される。 
次に、「対話」について、ピア・レスポンス活動は書き手と読み手の「対話」を通し
て、活動を進めていくものである。 
第 3 に、「創造」については、書き手が文章を「創造」してピア・レスポンス活動を
通してその「創造物」を発展させるプロセスである。 
第 4 の要素「互恵性」については、ピア・レスポンス活動では、書き手と読み手が学
びあい、文章をよりよくするものである。 
最後の要素は「プロセス」である。ピア・レスポンス活動を経て草稿から文章の完成
までの学習プロセスのことである。 
 
以上の論述からわかるように、ピア・レスポンス活動では学習者は書き手と読み手の立
場を交換しながら、対話を通して作文をよりよくすることが示された。このことは、ピア・
レスポンス活動が作文学習を促進する役割を果たしていることを示唆している。 
そこで、本研究では、協働学習を背景とするピア・レスポンスの作文学習に注目して研
究していく。 
2.1.2 第二言語習得理論 
第二言語習得理論は、1980 年代初頭に Stephen D. Krashen によって提唱された。 Krashen 
は Second Language Acquisition and Second Language Learning（1981）、Principles and Practice 
in Second Language Acquisition（1982）、The Natural Approach（1983）で、第二言語習得理論
に関する 5 つの仮説を提唱した。それらは、習得学習仮説（the Acquisition / Learning 
Hypothesis）、自然習得順序（the Natural Order Hypothesis）、モニター仮説（the Monitor 
Hypothesis）、インプット仮説（the Input Hypothesis）、情意フィルター仮説（the Affective 
Hypothesis）である（Krashen 1982：13-41）。この 5 つの仮説のうち、本研究と関連するイ
ンプット仮説と情意フィルター仮説を概観していく。 
 
（1）インプット仮説（Input Hypothesis） 
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Krashen（1982：21-29）の「インプット仮説」は、言語を習得するためには、学習者は
読み聞かせを通したインプットから勉強しなければならず、そのインプットが学習者の現
在のレベルを「わずかに」超えて理解されるものだと述べている。このような、既得の言
語能力よりわずかに高い第二言語のインプット、いわゆる「理解可能なインプット
（comprehensive input）」によって、学習者に構造よりも意味または情報の理解に集中させ
ることができるとしている。 
また、理想的なインプットが満たすべき条件は「理解可能（comprehensibility）」、「面白
くて関連性がある（interesting and relevant）」、「十分な入力（sufficient input）」の 3 つである
とした。インプットが学習者の既存の言語能力を大幅に超え、興味や関連性が欠如すれば、
学習者はインプットを理解しがたく、そのインプットの価値がないと指摘している。そし
て、学習者に早く言葉の使用を強いるべきではなく、言葉を使用する前にある程度の理解
可能なインプットを維持する必要があると強調した。Krashen（1982：21-29）の見解では、
多くの第二言語学習者は「沈黙の期間（silent period）」を経験したことがあり、その期間に
言語を習得するために十分な理解可能なインプットを受けるという。 
 
（2）情意フィルター仮説（the Affective Hypothesis） 
しかし、必ずしも理想的なインプットによって第二言語を習得できるとは限らない。な
ぜなら、Krashen（1982：29-35）によれば、第二言語習得は感情的要因の影響を受けるか
らである。言語習得はインプットの情意フィルターに基づいていると主張した。言い換え
れば、感情的要因が促進や妨げになっているということだ。感情的要因には、動機、信念、
不安などがある。具体的には、学習目標が明確であれば動機が強くなるが、そうでなけれ
ば学習効果がない。なじみのない学習環境に身を置いても、自信をもつ学習者は習得が早
い。感情状態（主に不安と弛緩の 2 つの相反する精神を指す）も、外部からのインプット
に影響を及ぼすと指摘している。Krashen（1982）の第二言語習得研究では、文法面の習得
が議論されているが、「習得の感情状態」という点を考えれば、作文における情意面の影響
を論じる際には援用できるのではないか。 
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2.1.3 社会文化理論 
学習者の認知的発達が社会的かつ文化的に形成されると論じるヴィゴツキーの社会文化
理論は、ピア・レスポンスを理解する上で有用な理論である。ヴィゴツキ （ーVygotsky 1978）、
Lantolf & Thorne（2006：25）などは、社会文化理論を、社会的相互作用を通して言語を習
得するのに最も重要なツールであり、協働学習を支える認知的理論であると見なした。
DiPardo & Freedman（1988：129）は、ピア・レスポンスは社会文化理論の見解に一致する
としている。すなわち、社会文化理論がピア・レスポンスの学習活動や研究を支援できる
と考えられる。 
以下では、社会文化理論の 3 つの概念である「最近接発達領域」「足場掛け」「活動理論」
について論じる。 
 
（1）最近接発達領域 
ヴィゴツキー（柴田訳 2001：459）は教授と発達との相互関係を明らかにした研究に基
づいて「発達の最近接領域の法則」に関する理論（「発達の最近接領域」は「最近接発達領
域」とも訳す。本稿ではより広く使用されている「最近接発達領域」という訳を採用する）
を提出した。この理論はヴィゴツキーの独創的な見解であり、教育の理論や実践に深い示
唆を与えるものであるといえるだろう。最近接発達領域が協働学習の理論的な背景の 1 つ
だと Oxford（1997：448）は述べている。 
ヴィゴツキー（柴田訳 2001：297-304）によれば、学習者の発達には 2 つの水準がある。
1 つは独自活動で問題解決に達成するという学習者の現下の水準、もう 1 つは教育を通し
ての学習者の発達可能な水準である。学習者の発達状態は現下の発達水準だけで決定され
るものではなく、発達の最近接発達領域を考慮しなければならない。すなわち、最近接発
達領域は、発達の現下の水準よりも、知能の発達や成績の動態により直接的な意義を持つ
ことを示している。ヴィゴツキー（柴田訳 2001：297-304）は最近接発達領域を、自力で
の問題解決によって決定された実際的発達水準と、能力のより高い仲間や年配者と協力し
て問題を解決することよって決定される潜在的発達水準との間の領域であると定義した。
Foster & Ohta（2005：144）は、最近接発達領域は、個人の言語生産によって決まる実際の
発達水準と、教師または学習者との協同作業によって生じる言語によって決まる潜在的発
達水準と間の領域のことであるとしている。 
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そして、共同の作業（協働または協同の学習）の中では、学習者の発達水準は最近接発
達領域と関連付けられている（ヴィゴツキー著, 柴田訳 2001：300）。共同作業のなかで、
学習者は常に独自でやるよりも多くのことをすることができるが、この発達状態は無限の
ことではなく、学習者の知的能力により厳密に決定される一定の範囲に限定されていると
している（ヴィゴツキー著, 柴田訳 2001：300）。すなわち、学習者たちの最近接発達領域
に完全に一致する場合には、協働学習のもとでも、学習者の知的能力を越えた問題を解決
しえないようになる可能性がある。 
さらに、教授と発達の関係は最近接発達領域と現下の水準との関係と同じように関係す
る（ヴィゴツキー著, 柴田訳 2001：302）。教授の可能性は学習者の最近接発達領域によっ
て決定される。つまり、学習者たちに教授の可能性は、学習者たちの最近接発達領域は一
致しているにもかかわらず、異なることにあるとしている（ヴィゴツキー著, 柴田訳 2001：
302）。「教育学は、こどもの発達の昨日にではなく、明日に目を向けなければならない。」
（ヴィゴツキー著, 柴田訳 2001：303）というように、教師は学習者の現下の水準だけでな
く、最近接発達領域を重視したほうがいいといえるだろう。この教授での教師の役割につ
いては、以下の中村（2004：18）の訳文の引用で説明できるだろう。 
 
我々は常に教授の下限を決定しなければならない。しかし、問題はこれにとどまるわけではない。
我々は教授の上限も決定できなければならない。これら 2 つの限界の範囲内でのみ、教授は効果を
あげることができる。これらの間にのみ、当該の教科の教授の最適の時期が存在する。教育学は、
子どもの発達の昨日ではなく明日を目標にしなければならない。そのときにのみ、教育学は最近接
発達の領域にいま横たわっている発達過程を教授過程の中に呼び起こすことができるのである。［中
略］教授は、それが発達の前を進むときにのみよいのである。そのとき教授は、成熟の時期にある、
最近接発達の領域に横たわっている一連の機能を目覚めさせ、出現させる。この点にこそ、発達に
おける教授の最も重要な役割がある。 
 
中村（2004：17-22）は、教師は、主導者やガイドの提供者という役割を果たしている。
教師は学習者の言語能力や社交スキルの発達のために多方面から協力を与える。もし学習
者がより少ない助けしか必要としないようになったら、教師はそれに応じて協力を減らし
ていき、学習者の自律性や能力の向上を育てるようにすると指摘している。 
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最近接発達領域という理論をもって、ヴィゴツキー（柴田訳 2001：319-324）、Villamil & 
Guerrero（2006：23）、Lantolf & Thorne（2006：25）は、言語などの人間の知的能力の発達
が最近接発達領域内で完成されると指摘した。ヴィゴツキ （ー柴田訳 2001：323-324）は、
第二言語の習得はすでに母語において形成された意味の体系を前提としているので、対象
についての新しい概念を習得する必要はなく、この習得の過程において母語が「媒介の役
割」を果たしていると指摘している。中村（2004：17-22）は、人間の認知の発達は、言語
を媒介とした社会的相互作用として得られたものを自分の中へ内化9していくプロセスだ
と捉えている。さらに、最近接発達領域という理論とピア・レスポンスにおける第二言語
の作文学習の関連づけについて、原田（2006b：11）では、以下のように論じている。 
 
ピア・レスポンスによる作文推敲過程において、学習者は、単独では産出がむずかしいことを協働
で取り組むことによって可能にしていったと言える。書き手にとって、読み手の助言は自分のプロ
ダクトに対するさまざまな気づきを生じさせ、読み手にとって、助言を準備することは自分自身で
推敲できる範囲を広げることにつながったのではないか。つまり、ピア・レスポンスが学習者双方
の ZPD を活性化させ、協働で構築したものを内化によって自己の中で再構築した。 
 
以上のように、ピア・レスポンスによって、学習者はお互いの最近接発達領域を活性化
させ、内化を促進したことを示している。 
 
（2）足場掛け（Scaffolding） 
ヴィゴツキーの最近接発達領域の理論がどのようにピア・レスポンスを支えているのか
については、足場掛けの理論が、習得は社会的相互作用の結果であることを強調し、ピア・
レスポンスのための枠組みを提供している。ヴィゴツキー（柴田訳 2001：297-304）は、
子供（初心者）の認知発達は、より有能な人との社会的相互作用から生じると指摘し、よ
り有能な人（専門家）が初心者を援助することによって、初心者が現在のレベルを超えて
潜在的なレベルに達することができると述べている。このような援助をヴィゴツキー
（1978：87-89）は足場掛け（Scaffolding）と呼んだ。そして、Durling & Schick（1976：83）、
                                                   
9 内化は教育学でよく使われる用語である。アクティブラーニングを研究している佐藤（2017）は、内化
とは、コンフリクト（ズレ、葛藤、対立）の解決を図る知識や、技能を発見する過程のことであると定義
されている。すなわち、内化は知識や技能を身に付け、気づきや理解を得ることである。また、ピア・ラ
ーニングを研究している舘岡（2005）は、内化を、外部から得た情報を自信の内にすでにある情報と照
らし合わせ、その整合性を図ろうとすることであると定義する。 
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Cazden（1986：323）などは、足場掛けはピア・レスポンスのペア間にもあると指摘した。
Cazden（1986：324）によれば、伝統的な教育方法は、教師が学習者に一方的に支援するの
に対し、ピア・レスポンスは豊富な対話手段を提供するだけでなく、学習者がさまざまな
役割を試すことを可能にする。すなわち、学習者たちは意見を受け入れながら助言するこ
とができるよう、初心者と専門家の両方の役割を果たせると Cazden（1986：324）が述べ
ている。 
 
（3）活動理論（Activity Theory） 
社会文化理論の一部およびその拡張として、Lantolf & Thorne（2006：25）は、活動理論
は社会文化における人間の協働的な創造活動、学習を理解するための枠組みを提供してい
ると述べた。『最新心理学事典』（藤永 2013）によれば、活動理論はマルクス主義を基礎に、
「活動」（外部世界に対する人間の能動性）を中核概念に据えた心理学理論の 1 つである（高
取 p.74）。まず、「活動」（activity）という概念について、『最新心理学事典』（藤永 2013）
では、「人間と自然との間の物質代謝、すなわち、人間が自然に対して働きかけ、その反作
用として自然から人間が働きかけられるという側面を表わしたことばである。これは人間
の外部世界に対する能動性を強調したことに意味がある」（高取 p.74）と述べている。この
理論は「活動」と、「道具」に媒介され、「対象」に向かう行為として捉える。 
活動理論は 1920 年代から 30 年にかけて、ヴィゴツキーによって創始された。しかしな
がら、ヴィゴツキーは、個人レベルの活動を分析単位としている。これに対し、レオンチ
ェフ（Leont'ev, 1978, 1981）は、活動の分析単位を個人にとどまらずに、集団的活動までに
拡張している。レオンチェフ（Leont'ev, 1978, 1981）の活動理論は、人間の活動を理解する
ための動機の中心性を強調し、活動の社会的性質を認識しながら、個々の動機や、動機と
活動の関連に目を向けている。Donato（2000：28）は、活動理論に基づいた ESL のピア・
レスポンスを取り入れた授業では、学習者が自身の動機、目標、およびタスクの理解に基
づいて学習タスクを完成できたと指摘している。つまり、活動理論は第二言語教育におい
て人々の協働的な活動を分析するツールの提供できることが示唆されている。したがって、
本研究は、レオンチェフ（Leont'ev, 1978, 1981）の活動理論を用いて、ピア・レスポンスに
おける学習者がどのような立場に立ち、どのような意識を持って活動を行うかについて新
たな考察ができるだろう。 
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2.1.4 プロセス・アプローチ 
プロセス・アプローチ（Process Approach）もピア・レスポンスの理論的枠組みの 1 つで
ある（Hedgcock & Ferris 2013：29, Liu & Hansen 2002：6）。田中（2011：7）は「ピア・レ
スポンスは作文プロセスを重視したプロセス・アプローチに適応している。執筆準備段階、
推敲、最後の編集など様々な段階で実施することができる」と述べている。 
プロセス・アプローチは 1980 年代に登場した（Silva 1990：11, 岡崎・岡崎 2001：7）。
これまでの作文指導法は、1950 年代に流行した制限作文アプローチ（Controlled Composition 
Approach（Erazmus 1960：1-6）、1970 年代に ESL を中心に拡大した新旧レトリックアプロ
ーチ（Current-Traditional Rhetoric Approach）（Braine 1988：700, Silva 1988：28）がある。池
田（2002：290）は、この 2 つの作文指導法は「いずれも『言葉の形式』に重点があり、最
終的に書かれたものである作文プロダクトが問題にされてきた」と指摘している。一方、
池田（2002：290）は、プロセス・アプローチは「作文の書き手に注目するもので、書き手
が作文を書くプロセスでたどる非線状的なプロセスを示す創造的思考に注目するものであ
る。つまり、書き手行為は書き手の思考活動そのものであると捉え、それまでのアプロー
チがことばの形式を重視したのに対し、『書き手』のプロセスを重視する指導法である」と
述べている。Silva（1990：13）もプロセス・アプローチは効率的で創造的な作文学習プロ
セスを中心にすると指摘している。 
プロセス・アプローチとピア・レスポンスとの関連について、Silva（1990：13）は学習
者が十分な時間と最小限の干渉しか受けない状態で見事にプロセスを処理することができ
るように、積極的・激励的・協働的な学習環境が必要であることを指摘している。原田
（2011：12）は、「ピア・レスポンスの導入は、この書き手中心の過程にだれに向かって書
くのかという具体的な読み手を想定し、書き手の中にも読み手の視点を意識させることが
できる」という点から、プロセス・アプローチは「書くことを社会的コミュニケーション
の手段と捉え、伝え合うためにどう書くかという重点を置いた教室活動の提唱につながっ
た」と述べており、プロセス・アプローチがピア・レスポンスを支えていることを示した。  
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2.2 日本語作文教育にピア・レスポンスを用いた実践研究 
池田・原田（2008：46-83）は 2008 年までのピア・レスポンスの実践研究をレビューし
たが、それ以降のピア・レスポンスの研究現状と課題については現時点で明らかになって
いない。そこで、2.2 では 2008 年以降のピア・レスポンスの実践研究における新たな動態
とその問題を究明したい。以下では、日本語作文教育におけるピア・レスポンスを用いた
試みを、JSL（Japanese as a Second Language）と JFL（Japanese as a Foreign Language）での
研究の 2 つに分類・整理したうえで、その問題点をまとめる。JSL での研究のうち、非対
面ピア・レスポンスと、日本語母語話者・非日本語母語話者参加クラス、学習者のビリー
フに関するピア・レスポンスの実践研究が含まれる。 
2.2.1 JSL 環境での実践研究 
2.2.1.1 非対面ピア・レスポンスに関する実践研究 
まず、非対面ピア・レスポンスに関する研究を取り上げる。 
非対面ピア・レスポンスとは、コンピュータに備えられている資料添付や書き込み機能
を使うことで、ピア・レスポンス活動の相手に直接会わずにピア・レスポンスを行う活動
である（浅津・田中・中尾 2012：59）。Liu & Hansen（2002：10）はピア・レスポンスの実
践には時間の制限があると指摘しているが、非対面ピア・レスポンスはピア・レスポンス
の時間を確保できるという利点を有する。近年、インターネットの普及に伴って、学習管
理システム（LMS：Learning Management System）、コンピュータを媒介とするピア・レス
ポンス（CMPR：Computer-Mediated Peer Review）などの非対面ピア・レスポンスの実践研
究が言語教育現場で進んでいる（Ho & Savignon 2007：269, Ciftci & Kocoglu 2012：61-84）。 
英語を外国語として学習する（EFL：English as a Foreign Language）環境の英語学習者を
対象にした研究においては、コンピュータ使用のピア・レスポンスが学習者の動機づけを
高めるという結果がある。Ho & Savignon（2007：269）は、英語を専攻する台湾の大学 2
年生を対象に、対面ピア・レスポンス（FFPR）とコンピュータを媒介とするピア・レスポ
ンス（CMPR）の動機づけを研究し、コンピュータの使用が学習者の作文学習への動機づ
けを高めると報告している。また、Ciftci & Kocoglu（2012：61-84）は、トルコ人の英語学
習者 30 人（EFL 環境）を対象に、ブログを通しての非対面ピア・レスポンスの効果を明
らかにすることを目的とし、学習者を 2 つのグループに分けて、それぞれ「教室で対面ピ
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ア・レスポンス」と「ブログでピア・レスポンス」を実践させた。学習者の背景への調査
と、インタビュー、ピア・レスポンス前後の作文などのデータを考察した結果、ブログで
のピア・フィードバックがよりよい効果を示し、学習者がブログでのピア・レスポンスへ
の積極的な態度を示したという。 
一方、日本語教育現場では、コンピュータ使用のピア・レスポンスが学習者の自律学習
を促進できるという研究結果（浅津ほか 2012）があるが、コンピュータ使用のピア・レス
ポンスだけでは学習者の動機を高めたり自律性を促したりできるとは言い難いという報告
（田中 2015：28）もある。浅津ほか（2012：60）は、学習者は非対面ピア・レスポンスを
好む傾向があり、コンピュータによるピア・レスポンスが自律的学習を促進する可能性が
あると指摘した。浅津ほか（2012：60）は非対面ピア・レスポンスを日本語教育の作文授
業において活用する可能性を探ることを目的とし、日本語学習者 34 名を対象に学習管理シ
ステム（Moodle）を利用した非対面ピア・レスポンスを行い、アンケート調査により学習
者意識を量的に分析した。満足度の量的分析の結果、対面ピア・レスポンスも非対面ピア・
レスポンスも学習者の高い満足度を示した。また、アンケート調査で得られる学習者の回
答を質的に分析した結果、「授業外で非対面ピア・レスポンスを実施したこと」の満足理由
として、「時間的余裕」「精神的余裕」「課題の完成度の向上」のほかに、「自律学習機会の
増加」「自律学習の習慣化」などがあったという。田中（2015：28）は、コンピュータのみ
の使用が学習者の作文の動機を高めている傾向は見られなかったし、コンピュータの使用
は必ずしも自律性を促すわけではないと指摘している。田中（2015：19-31）は、対面ピア・
レスポンス（FFPR）とコンピュータを媒介とするピア・レスポンスの比較を通して、後者
の効果を見出すことを目的とし、両者の組み合わせた実践を行った。その結果、①FFPR
のほうが活動後の推敲により作文評点が向上する傾向があり、②CMPR はより問題点を指
摘するフィードバックが有意に少なく、③学習者は CMPR より FFPR を好む傾向があった
としている。 
 
2.2.1.2 日本語母語話者・非日本語母語話者参加クラスにおけるピア・レスポ
ンスの実践研究 
次に、日本語母語話者・非日本語母語話者参加クラスにおける実践研究について整理す
る。 
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近年、日本への留学生の人数が増加するとともに、日本人学生と留学生が一緒に勉強す
る機会が多くなってきた。そのため、岩田・小笠（2007：57）は多様な背景を持つ学生に
どのような方法でピア・レスポンスを行うべきかが問題になっていたと指摘している。 
日本人学生と留学生参加クラスを対象とした実践研究は、得丸（1998：166-177, 2000：
47-55）、岩田・小笠（2007：57-66）、福岡（2013：1-14）などがある。これらの研究は、学
習者の心理、作文の質の向上、そして発話機能の側面から、日本人学生と留学生のクラス
にピア・レスポンスを取り入れることは意義があることを主張し、日本人学生と留学生の
混合クラスにおいてピア・レスポンスを効果的に取り入れる際の注意点を示している。 
得丸（2000：47-55）は、大学の一般教養課程「国語と表現」の授業で、日本人学生と留
学生に感想文を書かせ、コメントし合う活動を通し、所感文の自由記述から、参加者の心
理体験に関する表現を収集し、質問項目を作った。個々の学習者の心理過程を客観的尺度
で検証することを目的とし、アンケート調査と因子分析を実施した。その結果、「心理的出
会いと自己変容の心理過程」「自己の内面を表現し、確認する心理過程」「相互に相手を受
け入れ、理解する心理過程」の 3 つが進行していることがわかった。日本人学生と留学生
の比較を通し、日本人は自己表現を通じて自己確認できるのに対し、留学生は日本語で書
くことに自信を得たと指摘した。岩田・小笠（2007：57-66）は、発話機能の面から留学生
と日本人学生のピア・レスポンスの可能性を研究することを目的とし、上級日本語レベル
の中国人留学生 5 名と日本人学生 5 名の混成グループのピア・レスポンス活動を調査し、
発話機能をコード化し分析した。留学生と日本人学生のピア・レスポンス活動における異
同と教育現場でピア・レスポンスを行う留意すべき点を、次の表 2.2 に示している。 
福岡（2013：1-14）は、日本人学生 3 名と交換留学生 5 名（イギリス人 4 名、韓国人 1
名、日本語レベルは N2〜N3）を対象に、学習者態度の分析、感想文の質的分析などによ
って日本人学生と留学生が混成するクラスにおけるピア・レスポンス活動の特徴を考察し
た。学習者態度への考察の結果、日本人と交換留学生ともにピア・レスポンス活動に積極
的な態度を示したことが明らかになった。留学生は日本人学生と話すチャンスが増えてよ
かったという感想を得たのに対し、日本人学生はピア・レスポンス活動が大変だと思った
ものの、留学生と接することにより日本人が無意識的に使う言葉選びを改めて認識し、も
のの捉え方が変わったことによって正しい日本語が使えるようなっただけではなく、留学 
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表 2.2 教育現場でピア・レスポンスを行う留意すべき点 
結果 教育への示唆 
日本人学生は、留学生に比べて「メタ的発話」、
「やり取りの流れの管理」の使用を通して、
やり取りのスムーズさを重視する傾向があ
る。 
事前ガイダンスでは、PRの手順を明確に示すとともに、
テキストの記述や語彙をよりどころにして「メタ的言
語」使用を促し、自ら活動を管理しつつ、相手の理解の
確認、自分の意図の説明、読み手の立場に立って説明を
意識することを強調する必要。 
留学生も日本人も、多様な発話機能を使って、
相互的に内容に関する意見交換を行う。 
まだPR活動に慣れていない段階では、発話機会が確保さ
れ、多様な発話機能の使用が適当であろう。 
事前準備不足の留学生は表面的な言語やり取
りにとどまり傾向がある。 
PR前の作業では、相手に効率良く内容を説明することを
念頭において準備すること。 
           岩田・小笠（2007：65）の考察の結果を筆者がまとめたもの 
 
生の立場になって留学生と交流することができるようになったという。また、作文プロダ
クトの面から考察し、日本人学生の人数が交換留学生の人数より多いグループでは留学生
の作文の質が向上したが、日本人学生の少ないグループでは活発にピア・レスポンスが行
われず、留学生の作文の評価は上がらなかったという結果であった。 
これらの研究が示しているように、学習者の心理面や作文の質の向上、発話機能の側面
から、日本人学生と留学生のクラスにピア・レスポンスを取り入れることは意義があると
いってよいだろう。 
 
2.2.1.3 学習者のビリーフ 
ビリーフ（belief）は、ビリーフ、ビリーフス、信念、確信とも呼ばれるが、田中（2011：
12-13）は「学習者が言語学習（その方法や効果）について意識的または無意識に持ってい
る考え方」だと定義している。Horwitz（1987：119-129）は、ビリーフは認知スタイルや
態度、動機などの情意要因に比べて変容させやすく、教師の介入を受けやすいという特徴
を有するものだとしている。 
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ピア・レスポンスにおける学習者のビリーフに関する研究は、1980 年代初頭から英語教
育において展開されていた。当時の研究では、アジア系学習者のピア・レスポンスについ
て、アジア系学習者はピア・レスポンスに対して否定的なビリーフを持ち、仲間よりも教
師のコメントを好むという結果が得られたようである（Carson & Nelson 1996：17-30）。1990
年代後半、池田（1999a：36-47）によりピア・レスポンスが取り入れられてから、日本語
教育でのピア・レスポンスにおけるビリーフに関する研究が進められてきた。池田（2000：
289）は、アジア系学習者と非アジア系学習者のピア・レスポンスへのビリーフには差が見
られなかったと指摘した。 
ビリーフの調査方法に関しては、これまでの調査方法は量的調査が多い。例として
Horwitz（1987：120）の BALLI（Belief about Language Learning Inventories）や得丸（1998）
などの研究が挙げられるが、これらはアンケート調査が多かった。しかし、量的調査だけ
ではビリーフを十分に把握できないおそれがあるので、近年、半構造化インタビューによ
る調査も行われるようになってきた（小玉・古川 2001, 臼杵 2002, 田中 2005b：144-153, 田
中 2011：49-53）。 
田中（2005b：2011）は、日本語学習者の記述ピア・レスポンスと口頭ピア・レスポンス
に対するビリーフを研究した。田中（2005b：144-153）は、記述ピア・レスポンスのビリ
ーフを明らかにすることを目的とし、中国人学習者を対象にインタビューによって調査を
行った。その結果、学習者は仲間の作文を読むこと、仲間に作文を読まれることには肯定
的なビリーフを持つことを示した。その結果に基づき、ピア・レスポンスの改善策として、
①ピア・レスポンス活動において、フィードバックではなく、話し合う方法を取り入れる。
②ピア・レスポンスの導入方法を充実させる。③中国人学習者の場合、教師の介入を多く
する、という 3 点を示した。また、田中（2011：49-53）は、口頭ピア・レスポンスに対す
るビリーフを検討するため、中国人学習者を対象にインタビュー調査した。その結果、①
中国人学習者が記述ピア・レスポンスより口頭ピア・レスポンスの方を好むビリーフを持
つ；②日本語で話し合うことは難しく、L1 も使用したが、日本語を使いたいというビリー
フが強い、という 2 点を指摘している。 
その他の日本語作文教育におけるピア・レスポンスに関する研究には、ピア・レスポン
スの導入やフィードバックに関する教示が注目されている。それに関する研究は田中
（2011：109-116）が挙げられる。 
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田中（2011：109-116）は、留学生学習者を対象に 2006 年 4 月から 7 月までに作文授業
でピア・レスポンスを実施した結果、ピア・レスポンスの教示が作文の内容・構成の推敲
に大きく影響していることがわかった。そして、フィードバックの教示のポイントとして、
①フィードバックの焦点をしぼること、②フィードバックの観点を学習者に明確に示すこ
と、③フィードバックの観点は事前に指導する必要があること、④フィードバックの観点
のみフィードバックを行うように指示すること、⑤フィードバックに関する教示を行うだ
けではなく、フィードバックの練習が必要であること、の 5 点をまとめた。 
その後の新しい流れとして、ピア・レスポンスの教師による意義づけと実践の関わりに
関する研究（伊藤・柴田・ドイル 2015、藤田・柴田・伊藤・石川 2016）、ピア・ラーニン
グにおける教師の役割に関する研究（広瀬 2015）などが挙げられる。 
2.2.2 JFL 環境でのピア・レスポンスに関する研究 
外国語としての日本語学習（JFL：Japanese as a Foreign Language）環境でのピア・レスポ
ンスに関する研究には、中国人日本語学習者を対象としたもの（易 2007, 劉 2007, 劉 2008：
148-150, 劉 2011：41-51）、カンボジア人日本語学習者を対象としたもの（片桐 2009：29）、
タイ人日本語学習者を対象としたもの（石橋 2009：30, 前野 2014：72）などが挙げられる。 
前野（2014：72）は、タイ人中級学習者がピア・レスポンスに対しどのようなビリーフ
を持っているのかを検証した結果、「表記面、内容面ともに扱ったピア・レスポンスができ
ていた学習者がいる一方、表記面のチェックのみの学習者や、ピア・レスポンスをしなか
った学習者がいたこと」がわかった。学習者がピア・レスポンスをしなかった要因として、
「初回の授業でのピア・ラーニングの意義に関する説明がうまく伝わっていかなかったこ
とや、大学が設定している授業目標が文法的な正確さを求めているため、他者との活動が
必ずしも必要ではない」と指摘している。石橋（2009：30）は、タイ人日本語学習者は、
作文産出について、①「正確さ志向」（教師や L1 話者に自分の書いた作文が日本語として
正しいかどうか添削してもらいたい）、②「メタ認知志向」（作文産出の計画など）、③「ア
イディア精緻化志向」（まず書くことによって、そして書いたところを読み返すことによっ
て書きたい内容を精緻化していく）、④「ピア協働志向」（友達との活動が作文をよくする
と考えている）、⑤「作文産出困難意識」（作文産出が他の言語技能より困難であると感じ
ており、困難であるから L1 使用は作文産出の干渉と考えている）、⑥「表記に対する意識」
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（句読点、漢字の表記に関連）などの 6 つのビリーフがあると述べている。それ以外に、
石橋（2009：30）も「よい意見を出されても、文法や言葉で困る」という否定的な意見を
持つ学習者は「教師に強く期待し、ピアよりも教師のフィードバックを重要視するビリー
フを持っている」という問題を指摘している。 
カンボジア人日本語学習者を調査対象とした片桐（2009：29）は、学習者の作文学習ビ
リーフを明らかにすることを目的とし、ピア・レスポンスを取り入れた作文授業を行い、
学習者にインタビューを行った結果、「ピア・レスポンスに対して全体的に肯定的であるが、
話し合いの相手の日本語能力が低い場合にピア・レスポンスが役に立たないとする否定的
な意見があった。そして、ピアよりも教師のフィードバックを重要視するビリーフを持ち、
教師への期待は大きいが、ピアと教師のフィードバックの役割を分けている学習者もいる
ことが分かった」としている。石塚（2015：285）は韓国人日本語学習者を調査対象にし、
ピア・レスポンスにおけるグループ内の仲間間の能力の差に注目し、同じグループ内のレ
ベルの高い学習者がレベルの低い学習者とどのような違う意識を持っているかについて研
究した。 
これらの研究から、アジア系の日本語学習者はピアより教師主導型授業に慣れている問
題があることがうかがえる。 
2.2.3 JSL 環境と JFL 環境でのピア・レスポンスの実践研究に関す
る問題点 
2.2.1 では、日本語作文教育におけるピア・レスポンスについて、それぞれ JSL と JFL で
の実践研究動向を探り、ピア・レスポンスの導入や教示、今後の新しい研究の流れを述べ
た。以下、これらをふまえてピア・レスポンスの実践研究の問題を述べる。 
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表2.3 先行研究のまとめ 
 研究 対象者・手続き 結果 
非対面ピ
ア・レス
ポ ン ス
（JSL） 
浅 津 ほ か
（2012） 
日本語学習者 34 名 
アンケート調査 
量的分析の結果、対面 PR にも非対面 PR にも学習者
の満足度を示した。質的には、非対面 PR は自律的学
習を促進する可能性を示した。 
Ciftci & 
Kocoglu
（2012） 
中・上級日本語学習者 11 名（中
国人 9 名、ブラジル人 1 名、ベ
トナム人 1 名） 
インタビューによる意識調査 
作文の分析とインタビューの結果、オンライン PR は
よりよい結果を示した。 
田中（2015） 
中・上級日本語学習者 11 名（中
国人 9 名、ブラジル 1 名、ブラ
ジル 1 名、べアとなる 1 名） 
インタビューによる意識調査 
学習者は CMPR を好む傾向がある。コンビュータの
使用は学習者の動機づけを高めるわけではない。 
日本語母
語話者・
非日本語
母語話者
参加クラ
スにおけ
る 研 究
（JSL） 
 
得丸（2000） 
200 名（留学生、日本人） 
質問紙調査、因子分析 
参加者の心理過程は「心理的出会いと自己変容の心理
過程」「自己の内面を表現し、確認する心理過程」「相
互に相手を受け入れ、理解する心理過程」の 3 つが特
徴つけられている。 
岩田・小笠
（2007） 
上級中国人留学生 5 名、日本人
学生 5 名 
 
日本人学生も留学生も多様な発話機能を使って意見
交換をしていた。留学生は言語面に関するやり取りに
とどまる傾向が見られた。 
福岡（2013） 
日本人学生 3 名と交換留学生 5
名（イギリス人 4 名、韓国人 1
名） 
日本人も留学生も活動に積極的な態度を示した。日本
人は自分が正しい日本語を使えるようになったチャ
ンスだと捉え、留学生はこれを日本人と交流するよい
機会だと捉えた。 
ビリーフ
（JSL） 
田中（2005b） 
留学生別科に在籍する日本語
学習者 30 名 
調査項目に対する 5 段階評価
のアンケート調査 
PR 活動を肯定的に捉える可能性を示した。 
田中（2012） 
留学生別科に在籍する中国人
学習者 18 名 
記述的調査、インタビュー 
中国人学習者が記述 PR より口頭 PR に対する肯定的
なビリーフを持っている。 
JFL での
研究 
片桐 2009 
日本語学科のカンポジア人大
学生 48 名 
質問紙調査、フォローアップイ
ンタビュー 
PR に対するビリーフ： 
全体的には肯定であり、2 回の質問紙調査の結果から
PR 活動を取り入れた授業ではより肯定的になる。教
師への期待が大きい。PR 経験後動機や読み手意識に
関する変化がない。 
前野 2014a 
タイ人日本語学習者 43 名 
インタビュー、テキストマイニ
ング分析 
表記面、内容面ともに扱った PR ができていた学習者
がいる一方、表記面のみの学習者、PR しない学習者
もいる。大学の授業目標は文法の正確さに関係があ
る。 
前野 2014b 
タイ人日本語学習者 10 名 
会話分析 
固定グループと変動グループの両者の性格を併せ持
った半固定グループが表記面、内容面の両方を訂正で
きるため、グループ編成案として出した。 
（筆者注：PRはピア・レスポンスの略称である。） 
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JSL におけるピア・レスポンス活動は様々な側面から行われていることを示している。
日本語母語話者・非日本語母語話者参加クラスに関する実践研究では、得丸（1998：166, 
2000：47）、岩田・小笠（2007：57）、福岡（2013：14）は、このような活動は日本人より
留学生にとって有意義な活動であることを明示している。しかしながら、日本人学生と留
学生が同じグループで行われるピア・レスポンスにはいくつかの問題も生じてくる。留学
生は積極的な態度が見られたが、日本人学生はピア・レスポンス活動が大変だという意識
を持つことがある（岩田・小笠 2007：57, 福岡 2013：14）。 
一方、アジア系学習者を対象とした JFL 環境のピア・レスポンスの実践研究では、日本
語学習者は全体的にピア・レスポンスに肯定的な意識を持っているが、教師に依存する傾
向もあることがうかがえる。 
Edwards & Liu（2018：88-89）は JSL 環境での言語学習と JFL 環境での言語学習との相
違について以下のように述べている。JFL 環境の場合、学習者同士は同じ文化や言語背景
をもっているが、学習者と教師との間には同様または異なる文化や言語背景が存在する。
それに対し、JSL 環境の場合、学習者同士は異なる文化や言語背景をもっており、教師は
一部の学習者としか同じ背景を共有していないか、学習者全員と異なる背景を持っている。
これは、JSL 環境では学習者同士は必ずしも同一の母語話者ではないのに対し、JFL 環境
では学生同士は同じく母語の話者である可能性が高いことを示唆している。そのため、JFL
環境の日本語教育ではピア・レスポンスを推進させるためには、JFL 環境の日本語教育の
特質を考慮して多様な面（たとえば、学習者の使用言語）から検討する必要があると思わ
れる。 
 
2.3 ピア・レスポンスにおける使用言語（L1 と L2）に関する研究
の問題点 
今まで、ピア・レスポンスは作文プロダクト、活動プロセス、フィードバック、異文化
背景における学習者の相互作用、L1 と L2 の比較などの多くの側面から研究されてきた。 
初期の研究では、Gass & Selinker（1983：12）は、L1 が L2 の発達を妨げると考え、L1
を L2 教育現場から排除するべきだと主張した。しかし、Carson & Nelson（1996：17-30）、
Liu & Sadler（2003：193）などの研究で、L2 の習熟度がピア・レスポンスの実践効果に影
響を及ぼしていることがわかっている。そして、広瀬（2000：24）、広瀬（2004：60）、Zhao
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（2010：13）、Yu & Lee（2014：36）、Yu & Hu（2017：25）などは、L1 は効率的なコミュ
ニケーション手段として、協働性が必要な L2教育現場では積極的な役割を果たしており、
ピア・レスポンスにおける L1 の利点を主張している。さらに、Swain, Lapkin, Knouzi, Suzuki 
& Brooks（2009：5）は、L1 を媒介とした協働学習が、言語面の問題を解決し、言語使用
に対する理解を深め、そして新しい知識を共構築するためにペアまたは小グループで言語
に焦点を当てる練習する機会を学生に提供すると指摘した。 
近年、英語教育分野では、Zhao（2010：13）、Zhu & Mitchell（2012）、Yu & Lee（2014：
36）、Yu & Hu（2017：25-35）などの研究は、ピア・レスポンスでの使用言語としての L1
と L2 が、いかにフィードバックや活動プロセスに影響を及ぼしているか、また、学習者
が L1 か L2 を選択した原因についても探求した。Zhao（2010：13）は、学習者がピア・レ
スポンスでの意見を受け入れる状況を明らかにするために、18 人の中国人大学英語学習者
を対象に、16 週間のピア・レスポンスを実施して分析した結果、L1 使用は学習者のペア
でのフィードバックへの理解を促進する役割を果たすことを見出した。活動プロセスによ
る研究として、Zhu & Mitchell（2012）は ESL 環境の 2 人のスペイン人英語学習者を対象
に、アカデミック目的の英語ライティングコースでピア・レスポンス活動を実施した。こ
の 2 人の学習者のピア・レスポンス活動での話し合いの音声記録と、ピア・レスポンス活
動の直後に行われたインタビューデータという 2 つの主要なデータソースを収集し、分析
した。データを分析するのに、質的分析アプローチを採用した。その結果、この 2 人の学
習者のピア・レスポンスに参加する動機・目的に応じて、ピア・レスポンス活動で異なる
アプローチと立場をとっており、そしてタスクを再構築したことを発見した。Yu & Lee
（2014：36）は、EFL 中国人学習者 22 名を対象に、ピア・レスポンスの記述式のフィー
ドバックにおける L1 と L2 の使用の実態、および L1 と L2 が切り替わる要因を調査した。
その結果、L1 は学習者が作文の内容や構成に焦点を当ててフィードバックを提供する場合
に使用されたのに対し、L2 は主に言語に関するフードバックを与える際に切り替えられる
ことを発見した。また、学習者が記述式のフィードバックに、L1 と L2 のどちらの言語を
選択するかに影響を及ぼす原因には、①学習者の信念と目標、②言語・感情要因、③教師
の要求とフィードバック、④コミュニケーションの円滑さ、⑤書き手と読み手の相互作用
があるとした。Yu & Hu（2017：25）は、学習者の個人的な特徴と文化背景という視点か
ら、EFL 中国人学習者 2 名のピア・レスポンス実践調査を行い、①学習者の信念と価値観、
②学習者の動機と目標、③教師のピア・レスポンス実践と訓練、④ペアの状況、⑤テスト
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文化という 5 つの要素がピア・レスポンス活動における使用言語の選択に影響を及ぼすと
結論づけている。 
日本語教育分野では、特に JFL でのピア・レスポンスにおける使用言語を検討した研究
は、広瀬（2000, 2004）、石塚（2012）などが挙げられる。広瀬（2000：24-37）は JFL の韓
国人学生を対象に、L1 でのピア・レスポンスを約 3 ヶ月間にわたって 3 回行わせた結果、
内容面での推敲が多く観察されたこと、またこれはピア・レスポンスを L1 で行ったこと
が関係しているということを報告している。また、使用言語についても、「中級学習者の言
語的な制約を取り除き、作文をよりよくするための有益な話し合いの場となるよう、ピア・
レスポンスに L1 の使用を認めた」（広瀬 2000：25）と述べている。また、広瀬（2004：60-80）
の実践研究は、L1 によるピア・レスポンスが文法や語彙に対してだけではなく、作文の内
容面においても、推敲後の作文の成績向上に大いに貢献したという結果を示したほか、L1
によるピア・レスポンスの有効性や、実践後のインタビューでも学生が L1 使用を好むと
いう傾向を確認している。石塚（2012）は JFL の韓国人日本語学習者を対象にピア・レス
ポンス活動を作文授業に取り入れて実践研究を行い、学習者が話し合いについての意識を
調査した結果、話し合いでの使用言語は L1 で行ったほうが効果的であるが、上級日本語
学習者同士の場合には L2 を使用する方がよいと指摘している。 
以上の述べたとおり、ピア・レスポンスにおける L1 と L2 の比較は、ESL・EFL の場合
において研究されており、JFL 環境である韓国語を L1 とする日本語教育においても研究が
行われている。しかしながら、中国語を L1 とする日本語教育の場合についての研究は管
見の限り見当たらない。 
 
2.4 まとめと残された課題 
ピア・レスポンスの効果は、作文プロダクト、活動プロセス、フィードバックおよび学
習者の意識によって研究されているが、ピア・レスポンスにおける話し合いでの使用言語
としての L1 と L2 の比較については完全に解明されているとはいえない。 
まず、作文プロダクトによる研究は L1 が作文の言語形式的側面だけではなく、内容的
側面にもよい影響を与えることをある程度明らかにしているが、L1 と L2 の比較において、
L2 が作文プロダクトにどのような役割を果たしているのかについてはあまり触れていな
い。広瀬（2000, 2004）の一連の実践研究は、ピア・レスポンスにおける L1 と L2 の使用
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についての比較はなされていないのが現状である。また、作文プロダクトによる研究は作
文の言語形式の側面と内容的側面の比較にとどまっており、作文の論理的側面の観点が欠
けている。つまり、ピア・レスポンス活動での話し合いにおける L1 と L2 の使用が作文プ
ロダクトにどのような役割を果たすかを明らかにするにあたって、以上の研究では限界が
あると考えられる。 
また、活動プロセスによる研究は、発話機能の側面からアジア系・欧米系の学習者間、
言語能力の差のある学習者間などがピア・レスポンス活動に参加するにあたってどのよう
な差異があるかを検証したが、L1 と L2 の比較がなされていない。 
そして、作文推敲過程という側面からも ESL・EFL の英語教育場面や韓国語を L1 とす
る日本語教育の実践において、研究は盛んに行われているが、中国の日本語教育現場を対
象としたものは管見の限り見当たらない。 
さらに、学習者の意識による研究は、学習者が話し合いにおいて L1 と L2 のどちらの言
語を選択して使用した理由を明らかにしているが、L1 と L2 の使用がピア・レスポンス活
動への満足度や作文学習観へどのような影響を与えるのかについてまだ解明されていない。
Yu & Lee（2014：36）、Yu & Hu（2017：25）は、EFL の英語教育場面において、「学習者
の信念と目標」、「教師のフィードバック」などが使用言語の選択を左右する理由であるこ
とを明らかにしている。広瀬（2000, 2004）、石塚（2012）の、韓国語を L1 とする JFL に
おける L1 と L2 の使用についての比較がなされている研究では、学習者が L1 を使用する
傾向があるということが明らかにされたものの、中国語を L1 とする日本語学習者が L1 と
L2 の使用についてどのような意識を持っているのかが依然として不明である。 
したがって、本研究では、中国四年制大学の日本語専攻の学習者を対象に、作文プロダ
クト、活動プロセスおよび学習者の意識というピア・レスポンス活動の各方面から、L1 と
L2 のどちらの言語によるピア・レスポンスがより効果的なのだろうかを探求する。まず、
中国の大学の日本語専攻の作文教育におけるピア・レスポンス実践の必要性を見つけたう
えで（研究課題 1）、L1 使用と L2 使用を比較しながら、どちらの言語によるピア・レスポ
ンスが作文によりよい効果を与えるか、L1 使用と L2 使用での発話機能の違いを探り、学
習者の意識や作文学習観を調査し、L1 使用と L2 使用が作文学習と学習者に及ぼす影響を
明らかにすることにする（研究課題 2）。その上で、ピア・レスポンスでの使用言語として
の L1 と L2 の効果が異なる原因と、今後作文教育を実践するにあたっての改善方法につい
て検討する（研究課題 3）。 
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次章以降、これらをもとに中国における JFL 環境のピア・レスポンスについて論じる。 
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第 3 章 研究方法 
本研究では研究の課題を解明するために、中国における四年制大学の日本語専攻の学生
を対象にピア・レスポンス活動の実験を行い、その後、学習者へのインタビューを 3 回行
った。本章では、その活動と調査の方法について述べる。また、得られたデータについて、
各章での分析方法を明示する。 
 
3.1 予備調査 
3.1.1 予備調査の概要 
調査方法の妥当性を確認するために、本研究では、まず、2014 年９月から 10 月の約 2
ヶ月間、6 人の以下の表 3.1 で表した留学生を対象として予備調査を 3 回行った。予備調査
の対象者は 6 人で、それぞれを 3 つのグループに分け、ピア・レスポンスを行った。 
 
表 3.1 対象者のプロフィール 
グループ L1 出身 
A グループ 中国語 H、Y（東北大学での中国人日本語学習者） 
B グループ 中国語 M、F（東北大学での中国人日本語学習者） 
C グループ 中国語 L、Z（中国の大学を卒業した日本語学習者） 
 
作文テーマは①「わたしの町の一推し」、②「人口問題について」、③「中国と日本の文
化の共通点について」であった。 
すべての対象者が週に約 20 時間程度の日本語の授業を受けていたが、作文授業について
は L1 においても、L2 においても、その他の外国語においても、教師添削以外の形態によ
る授業を受けたことがないという背景を持つ学習者であった。毎回の授業では、ピア・レ
スポンスの相手は同じである。 
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3.1.2 予備調査の問題点 
予備調査後の対象者へのインタビューの結果から、以下のような問題点が現れた。 
第一に、L2 によるピア・レスポンス活動を行った時、恥ずかしがって L2 を口に出せな
い学習者が多いので、結局 L1 になってしまい、L2 によるピア・レスポンスの効果を分析
することができない。 
第二に、予備調査の結果から見ると、作文の書き方が分からないので教えてほしいと思
う学習者が多い。 
第三に、「日本と中国の文化の共通点」というテーマについては難しいと感じる学習者が
多かった。また、「人口問題」というテーマについては、専門用語が多すぎ、日本語で話し
合うのは難しかった。また、学習者からはこのテーマ対する興味・関心の低さが窺える。 
最後に、教師添削の形態で授業を受けた学習者にとっては、教師フィードバックよりピ
ア・レスポンスのほうがいいが、学習者が教師からのフィードバックも受けないと、よい
効果が出ない。 
予備調査の対象者は作文のトレーニングを受けていなかったので、彼らにとっては、教
師指導を受けないで直接に作文を書くのは困難であった。したがって、講義の必要性を痛
感した。 
 
3.2 調査方法 
 本調査では、予備調査の問題点を踏まえて、次の 3 点を改善した。1)ピア・レスポンス
活動において L2 で話し合った学習者には、L2 で話し合わせるように促した。たとえば、
2)ピア・レスポンスの導入と、作文の書き方を教える講義を行った。3)学習者間の討論を
引き出しやすく、学習者の興味を引き出せるように、身近な話題を考えて、作文課題を作
り直した。 
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3.2.1 調査対象者 
本調査は 2015 年 3 月、中国の山東師範大学10にて実施した。対象者は日本語学科の 3 年
生（日本語中・上級レベル）28 名とし、L1 は中国語（普通話）、年齢は 19‐20 歳である。
それぞれの日本語レベルは JLPT（Japanese-Language Proficiency Test）の N1 または N1 に近
いレベルであり、おおむね同等で大きなばらつきはない。また、調査対象者を探す際に、
学習者の個人差が実験結果に影響を及ぼさないようにするため、半年以上の日本留学経験
者やピア・レスポンス学習経験者を調査対象から除外した。また、対象者全員はピア・レ
スポンスの経験はないが、授業では 1 本の作文について感想を述べたことがある。対象者
を 14 名ずつ、それぞれ日本語でピア・レスポンスを行うグループ（以下、L2 群と省略）
と L1 でピア・レスポンスを行うグループ（以下、L1 群と省略）に分けた。各グループ内
の学習者たちがそれぞれ円滑にコミュニケーションを取ることができるようにするために、
調査者は実験前にクラスの代表学生と授業の担当教師に聞き取り調査を行い、対象者の性
格や人間関係を調べ、それを基に各グループ内でさらに 7 つの 2 人のペアに分けた。3 回
の活動とも同じ組み合わせとした。学習者のプライバシーを保護するために、本研究では
L2 群の学習者は「Jp＋アルファベット」、L1 群の学習者は「Cn＋アルファベット」で表記
することとした。 
3.2.2 ピア・レスポンス活動の手順 
筆者が事前に作成した「研究協力についての同意書」（参考資料①を参照）を読んでもら
い、同意の署名と捺印をもらった後、調査を開始した。正規の授業時間内に調査を行うこ
とは、通常の授業スケジュールを乱し、調査に参加しない学習者にとっても不公平である
という教育倫理上の問題がある。その点を考慮し、授業時間外にクラス活動という名目で
実施した。両グループは同じ教室でクラス活動を受けており、調査者からの指示は同様で
ある。教室は十分な広さがあるため、両グループの学習者は一定の距離を保つことができ、
話し合う際の相互干渉を避けることができる状態であった。調査者は 2 名である。その中
                                                   
10 中国の山東師範大学を選んだ理由の 1 つは、筆者の出身校であるためである。この学校の学習者は筆
者にとって、最も接近可能かつ協力を得ることができる対象であった。もう 1 つの理由としては、山東師
範大学が 1950 年創設の山東省における重点大学であり、人文社会科学分野の研究拠点としての役割を担
っているからである。 
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の 1 名は筆者11であり、学習者に作文を書くための表現の教授、ピア・レスポンス活動の
やり方の説明、作文テーマの提示、活動中の教室内の巡回など主要な仕事を分担した。筆
者は、「教師資格証明書」（高校・外国語）を取得しており、中国の学校外の日本語教育機
関での教育経験を持ち、日本の大学でピア・レスポンスを活用した授業を受けたことがあ
る。今回の活動では、文章表現の指導方法、授業のデザインを日本語教育専門家の指導を
受けた。もう 1 名の調査者は中国で日本語教育経験がある京都大学大学院生で、原稿用紙
の配分と回収、名簿記入など、活動のサポートを担当した。 
実験は計 4 回行った。1 回目の教室活動としてはピア・レスポンスの導入12を行った。そ
れは、Berg（1999： 224）が示したように、事前にピア・レスポンスの練習をすることが
ESL 学習者のフィードバックの種類と作文の質によい影響を与えるからだ。池田（2001）
もピア・レスポンスが学習経験や練習の有無、あるいは導入の仕方などの影響を受けやす
いと述べている。ピア・レスポンスの導入では、調査者（筆者）がピア・レスポンスの概
念と意義を説明し、例として 1 名の学習者とペアになりピア・レスポンス活動を模擬的に
行いながら、そのやり方を説明した。導入の時間は 60 分であった。2・3・4 回目の教室活
動（60 分）はピア・レスポンス活動（活動の風景は資料②を参照）を実際に行うもので、
最初の 30 分を表現と作文テーマの説明と作文を書く時間にあて、それからピア・レスポン
スを行わせた（図 3.1）。教育部の要綱では授業外で作文を書くと規定している13が、今回
の調査は実験であるので、作文の質を確保するために、学習者の活動時間内に作文を書か
せた。具体的な実験のスケジュールは表 3.2 のとおりである。 
 
 
 
                                                   
11 筆者はピア・レスポンス活動での教師の役割を引き受けているが、全面的に活動に没頭することをせ
ずに、対象者と離れた位置にいた。それにより、筆者は調査者である参加者として、非干渉的に対象者を
観察することを可能にした。そして、筆者は教師として講義を行ったときに、筆者のある特定のバイアス
を持ち込まないように、実験の客観性を保証するようにあらゆる努力を怠まらなかった。 
12 Berg（1999：224）は、事前にピア・レスポンスの練習をすることが ESL 学習者のフィードバックの
種類と作文の質によい影響を与えると指摘した。Rollinson（2005：25）も、ピア・レスポンス活動が始
まる前に何らかの形の練習が重要であることを主張し、練習には、学習者が合意・討論・質問・主張・防
御・評価ロジック・一貫性などのさまざまな基本的手順と社会的および対話的なスキルを習得する必要が
あるため、時間の投資が重要だと述べている。これらから、よい事前活動の重要性がうかがえる。よい事
前活動は学習者の活動全体の理解に資するものであり、学習者の活動のリズムを制御できるようにするこ
とは学習者が自分の学習過程へのメタ認識を持つことに役立ち、学習者の前向きな態度と協働性を促すと
考えられる。 
13 『高学年段階教育要綱』では、「写作课的具体做法以课后写作、课堂讲评为宜」（p.3）（筆者訳：書
く授業の方法は、授業後に書いて授業で評価する形で行うべきである）と述べている。 
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表 3.2 実験のスケジュール 
日付 活動 時間 授業内容 宿題 
3 月
13 日 
ピア・
レスポ
ンスの
導入 
60 分 
・ピア・レスポンスの概念と意義の説明 
・調査者と 1 名の学習者は模擬練習をしながら、そのやり方と
実施の注意点を説明した。 
￣ 
 
3 月
13 日 
 
講義 10 分 
・「意見述べ」に関する意見文の書き方（参考資料③を参照） 
・作文 1 の「私の勧める本/映画/旅行先」というテーマの提示 
・ピア・レスポンス活動実施の注意点とワークシートの使い方 
宿題 1： 
作文 1（書き直し） 
ワークシートとと
もに提出すること 
 20 分 作文 1 を書く（800 字） 
作文を
書く 
30 分 
作文 1 について、ピア・レスポンス活動を行う。活動では、L1
群は L1 で話し合い、L2 群は L2 で話し合うようにさせた。 
3 月
14 日 
 
活動 10 分 
・理由や目的を述べる作文技術（参考資料④を参照） 
・作文 2 の「日中の文化の違いについて」の提示 
宿題 2： 
作文 2（書き直し） 
ワークシートとと
もに提出すること 
講義 20 分 作文 2 を書く（800 字） 
 30 分 
作文 2 について、ピア・レスポンス活動を行う。活動では、L1
群は L1 で話し合い、L2 群は L2 で話し合うようにさせた。 
3 月
15 日 
 
作文を
書く 
10 分 
・論理的表現を書くための作文技術（参考資料⑤を参照） 
・作文 3 の『「爆買い現象」について』の提示 
宿題 3： 
作文 3（書き直し） 
ワークシートとと
もに提出すること 
活動 20 分 作文 3 を書く（800 字） 
講義 30 分 
作文 3 について、ピア・レスポンス活動を行う。活動では、L1
群は L1 で話し合い、L2 群は L2 で話し合うようにさせた。 
 
ピア・レスポンスの具体的な手順は池田（1999b：32）の実践モデルを参考にし、以下の
通り規定した。 
①指定したテーマの作文を書くのに必要な文型・表現の導入および練習を行う。 
②作文を書いて提出させる。 
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③ペア活動：書き手が自分の作文を朗読し、その後、その作文について議論する。読み
手は、書き手の作文について、ワークシートに従いよかったところ、直した方がよい
ところの順にフィードバックする14。話し合いが終わったら交代する。話し合いの時
間は 30 分とする。ワークシートは池田（1999b：32）をもとに、広瀬（2004：70）が
作成したワークシートを参考にした。ピア・レスポンスの内容は全て作文原稿用紙や
ワークシートに記入するように指示した。 
④推敲作文を宿題として、ワークシートとともに提出させる。 
Rollinson（2005：25）は、ピア・レスポンス活動で教師は適度に介入する必要があると
した。教師はペアの話し合いを優先し、その際、作文の誤りを正すだけのやりとりになら
ないよう促し、また L2 でのピア・レスポンスには、L1 にならないように注意を与える。
各ペアの活動は録音・録画した。 
 
PR
の説
明と
練習
作文テーマの提示
作文を書く
L2群
L1群
推敲作文
を書く
インタ
ビュー
2－4回目の教室活動（PR活動）
1回目の教
室活動 実験後
討論
 
図 3.1 実践活動の流れ 
（PR=ピア・レスポンス） 
 
作文のテーマは筆者によって、「学生の日常生活と緊密に関わりのあること」、「既存の言
語知識や経験だけで討論が可能なこと」（佐藤ほか 2002）を基準に設定した。作文のテー
マの設定は、特定の教科書を用いることはせず、筆者が身近なものから社会的問題へと難
易度を調節し、すべて意見文にした（表 3.3）。また、各作文の文字数は 800 字以上とし、
特に上限は設けなかった。 
 
 
                                                   
14 Rollinson（2005：27）は、学習者同士が有効なフィードバックを行うために、調査者である教師はま
ず様々な方法（電子辞書やインターネットの利用など）を許可し、課題に関する知識を得る手段を遮らな
いことだと指摘している。本実験は Rollinson（2005：27）の提示に沿って行われた。 
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表 3.3 作文課題と手続 
 題目 指示内容 
作文 1 
「私の勧める本/映
画/旅行先」 
今まで読んだ本、見た映画、旅行したところなどを人に勧
める文章を書きなさい。 
作文 2 
日中の文化の違い
について 
「次郎は鮨の夢を見る」という映画を見て、日中文化の違
いを書きなさい。 
作文 3 
「爆買い現象」につ
いて 
旧正月の春節に合わせて中国から来日する多くの中国人
観光客の爆買いと呼ばれる衝動的な消費行動が目立って
います。これについてあなたの自身の考えを書きなさい。 
 
3.2.3 インタビュー調査の手順 
【1 回目のインタビュー】 
学習者のピア・レスポンスや作文学習への意識を調査するために、ピア・レスポンス活
動前に、学習者に「作文を書くのが好きですか」という質問で半構造化インタビューを行
った（事前のインタビュー）。すべてのピア・レスポンス活動が終わった後、学習者に 1
対 1 でインタビューを実施し、ピア・レスポンス活動における L1／L2 の使用について調
査対象者の感じたことに関するデータを収集した。学習者が最も慣れ親しんでいる L1（中
国語）を用い、半構造化面接という形で行い、その内容を録音した。質問項目は従来の日
本語作文授業と今回の実験への感想をめぐってのものである。また、彼らの今までの作文
授業経験、ピア・レスポンスに対する意見、作文学習への意識とニーズなどについても質
問した。そのうち、作文学習の意識に関する質問の詳細は、第 10 章の「分析手法」で記述
されている。インタビューは L1（中国語）を用い、1 対 1 で行った。参加者の了解を得て
インタビューの内容を録音した。インタビューの時間は 1 時間半であった。 
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【2 回目のインタビュー】 
学習者のピア・レスポンスや作文学習への意識に関するより詳細なデータを得るために、
実験が終わった半年後に、学習者に再生刺激法（stimulated recall）を取り入れたインタビ
ューを行った。再生刺激法は、フィードバックに対する学習者の対話中の知覚の回想を呼
び起こすことを目的とする方法である（吉崎・渡辺 1992：23, Mackey, Gass & McDonough 
2000：479）。Mackey et al.（2000：479-480）は再生刺激法が L2 作文の研究でよく使用され
ており、情報の処理や心理学、教育学にも広く使用されてきたとされている。Mackey et al.
（2000：479-480）は再生刺激の利点を、①データ収集過程での時間の浪費などの問題を避
けられる、②有用なデータを失うのを避けることができる、とした。したがって、本研究
では、ピア・レスポンス学習過程への学習者の意識を喚起し、理解するための手段として
再生刺激法を使用した。インタビューは 1 時間半行い、録音し、1 対 1 で行った。インタ
ビューの中で、調査対象者に自分／相手の作文、推敲作文とワークシートに書いたフィー
ドバックを読ませ、活動中の様子を記録したビデオを視聴させた。ビデオを視聴させたと
き、学習者が相互作用の特定の時点で自分の考えを説明する意図がある場合は、いつでも
ビデオを一時停止できる。ビデオの放送が終わったら、対話が進むにつれて学習者に自分
の考えを思い出すように要求した。活動中の調査対象者の L1／L2 使用において感じたこ
とを思い出すように刺激を与えた。インタビューでは、学習者に以下のような質問を行っ
た。 
 ①フィードバックの例をいくつか教えてください。この文／段落を削除／変更したこ
とに気づいたのですが、このように削除／変更した原因は何ですか。 
②L1／L2 でのピア・レスポンスに満足しましたか。それぞれに対する満足の理由 
は何ですか。自由に意見を述べてください。 
調査者は談話の内容に基づいていつでも新しい質問を追加できる。 
 
【3 回目のインタビュー】 
教育現場では、実際の作文授業がどのように行われているかを知るために、実験当時の
日本語作文教育方法について調査した。当時の教育における問題についてより客観的な立
場に立ち、調査対象者により深く考えさせるために、実験 3 年後の 2018 年に学習者 2 人に
インタビューを行った。この 2 人の学習者を選んだ理由は、彼らが当時積極的に授業に参
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加し、クラスの中上級にあることで、作文授業への記憶が信頼できることである。また、
インタビューの過程を録音した。インタビューでは以下の質問を行った。 
①あなたが大学に通っていたとき、日本語作文授業はどのような形で行われてい 
ましたか。担当教師、教科書、授業内容、宿題、採点基準などについてなるべく詳
細に述べてください。   
②あなたは、大学での日本語作文授業について何が問題だと思いますか。 
 
2・3 回目のインタビューは、語りの流れによっては質問の順番を変えたり、臨時に新し
い質問を追加したりすることもあった。例えば、「フィードバックの例をいくつか教えてく
ださい」、「この文／段落を削除／変更したことに気づいた。このように削除／変更した理
由は何ですか」などがある。すべてのインタビューの使用言語は中国語である。 
なお、得られたデータの妥当性を確保するために、インタビューデータやフィードバッ
ク、発話データ、作文を照らし合わせた。学習者が実際にこのようなフィードバックを行
ったか、またこれを作文に反映したかをチェックした。また、学習者がインタビューで語
ったことを作文で証拠として見つけられるかを検証した。 
 
3.3 分析方法 
ここでは、ミックス法と、ミックスを用いる際の並行的トライアンギュレーション戦略、
この戦略の視覚モデル、およびこの戦略を用いる際のデータの収集方法を説明していく。 
3.3.1 ミックス法 
一つの研究の中で量的、質的の両方のデータを収集し分析することは、ミックス法を用
いた研究である。Creswell（操・森岡訳 2007：17）は、ミックス法は最初に心理学者の
Campbell と Fiske によって提唱したことを紹介し、「1 つの手法による理解から他方の
手法による理解へと広げていくこと、異なるデータ源から得た結果を 1 つにまとめたり、
相互に確認したりすること」などの理由から、多くの研究者に採用されていると述べてい
る。さらに、ミックス法は、1 つの研究プログラムで実施される複数の研究の中であるが、
1 つの研究内のことでもある。それらの理由に関連して、本研究は、1 つの研究内で実験
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を行い、そして作文・ワークシート・発話・インタビューなどのさまざまなデータを得て、
最後に統合して 1 つの結果にまとめるという研究手法をとるため、研究の量的かつ質的側
面の両方の確認のミックス法に属すると考えられる。 
3.3.2 並行的トライアンギュレーション戦略 
Creswell（操・森岡訳 2007：243－244）は、並行的トライアンギュレーション（concurrent 
triangulation approach）は、ミックス法での最もよく知られており、多く使用されてい
るアプローチであると紹介し、量的データの収集と質的データの収集は、1 つの研究の同
一段階で、並行で実施されるので、それほど多くの時間を費やさずに済むなどの利点をも
っていると指摘している。その理由により、本研究ではミックス法での並行的トライアン
ギュレーション戦略をとったのである。 
Creswell（操・森岡訳 2007：19）によれば、ミックス法による研究では、量的データ
には統計学的分析に使われるデータなどがあり、質的データはインタビューによるデー
タ・AV データ・テキスト・文書類のデータなどが含まれるという。本研究は、量的デー
タと質的データともに収集する。 
この戦略によるデータの収集手順の視覚化モデルを図 3.2 に示す。図 3.2 は量的・質的
データの収集、分析そして解釈のための手順を表している。 
 
+QUAN作文データ
ワークシート
QUAL
作文データ
発話データ
ワークシート
インタビュー
QUAN
データ収集
QUAL
データ収集
QUAN
データ分析
QUAN
データ分析データの結果の統合
 
図 3.2 データの視覚的モデル 
 
「＋」は、データの収集が同時、あるいは並行して実施される形式を意味する。「→」
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は、データ収集が順次実施される形式を意味する。「QUAN」と「QUAL」は、それぞれ
「量的」と「質的」の略語である。四角で囲んだものは、量的ならびに質的データの収集
を強調している。 
そして、具体的なデータの収集方法は以下のとおりである。 
（1）作文資料 
 1 人の学習者に 3 回分の作文（推敲前の作文と推敲後の作文）を出してもらった（資料
②を参照）。そして、欠席や作文の提出なしの学習者がいなかったため、3 回分全部提出し
た学習者は 28 人であった。 
（2）録音・録画 
学習者の承諾を得て、ペアごとにスマートフォン（スマートフォンは学習者の私物であ
る）を置いて、L1 群と L2 群の 3 回のピア・レスポンス活動における発話を録音録画した
（資料②を参照）。 
（3）インタビュー 
 インタビューのデータについて、録音した内容はすべて文字化し、必要な部分に日本語
訳をつけ、データを整理した。 
3.3.3 分析対象とするデータ 
 本研究は L1 群と L2 群の合計 3 回のピア・レスポンス活動における作文データ（推敲前
の作文と推敲後の作文）、発話データおよびインタビューを分析データとする。そのデー
タの内訳は表 3.4 のとおりである。 
 
表 3.4 分析データの内訳 
分析データ L1 群 L2 群 
作文 
推敲前の作文（3 回×14 人） 
推敲後の作文（3 回×14 人） 
推敲前の作文（3 回×14 人） 
推敲後の作文（3 回×14 人） 
発話 3 回×420 分 3 回×420 分 
ワークシート 3 回×14 本 3 回×14 本 
インタビュー 3 回×14 人 3 回×14 人 
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3.3.4 分析手法 
各章で使用されている分析手法をまとめると表 3.5 の通りである。その詳細は各章の「分
析手法」で記述されている。 
表 3.5 分析手法 
分析データ 章立て 分析手法 
作文 
ワークシート 
インタビュー 
第 5 章（研究課題 2） 
原田（2006b：6）の作文の評価表を採用して、推敲前の作文と推
敲後の作文への評価を行った。 
第 6 章（研究課題 2） 
収集されたピア・レスポンス前後の作文を、トゥールミンモデル
（戸田・福澤訳 2011：143-173）によって分析し、論理構造の特
徴を確認した。 
発話 第 7 章（研究課題 2） 
発話機能のコード・システムを使って、学習者の 3 回のピア・レ
スポンスの音声データを分析した 
インタビュー 
第 9 章（研究課題 3） 
1・2 回目のインタビューデータから「ピア・レスポンスへの意識」
「ピア・レスポンス使用言語への意識」に関する語りを取り上げ、
「質的研究の分析手法 SCAT（Steps for Coding and Theorization）」
（大谷 2007：29）を用いて、ピア・レスポンス使用言語に対する
意識分析を行った。 
第 10 章（研究課題 3） 
2 回目のインタビューから収集した「作文の学習への考え」に関
するデータを取り上げ、SCAT と KJ 法を併用して分析した。 
 
次の第 5章から第 10 章までは、同じ実験に基づいた分析し、考察を行う。 
 
3.4 調査方法の信頼性・妥当性 
ミックス法を用いた研究の信頼性・妥当性については、研究者の間で様々な見解がなさ
れているが、本研究では Creswell（操・森岡訳 2007）の評価基準を使用する。Creswell
（操・森岡訳 2007）はミックス法について多くの優れた著書のあるアメリカ University of 
North Texas の教育心理学の教授 Abbas Tashakkori と Louisiana State University の教
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授 Charles Teddlie の著書 Tashakkori & Teddlie（1998）を参考にして、ミックス法の評
価基準について以下のように提案している。 
 
（1）本研究で用いられたピア・レスポンス活動の実践モデルを使った過去の研究結果か 
ら、本研究の研究方法の信頼性と妥当性について論じる。 
本研究では、すでに信頼性と妥当性が確かめられた調査方法として、池田（1999b：32）
のピア・レスポンス活動の実践モデルを参考にした。池田は 1990 年代にピア・レスポンス
を欧米の英語教育から初めて日本の日本語教育現場に導入した日本語教育家である。その
池田（1999b：32）の実践モデルは、舘岡（2004）と原田（2006）など多くのピア・レスポ
ンスについての優れた実践研究に採用され、その信頼性と妥当性が検証された。 
そして、ピア・レスポンス活動のデザインについて、Rollinson（2005：27）は、「意
識向上」（ピア・レスポンスの原則と目的）、「有効的ペア相互作用」、「有効的フィー
ドバックと推敲」の 3 点を、目標に展開する必要があると指摘した。したがって、本研究
では、Rollinson（2005：27）が提起した 3 つの要点を中心に調査を行った。 
①「意識向上」のためのピア・レスポンスの原則と目的の説明：本研究では、教師が 1
回目の授業でピア・レスポンスについての説明や練習など事前活動を行ったので、学
習者はピア・レスポンスの意味と方法を明確に理解することができたと見られる。 
②「有効的ペア相互作用」のためのペア分け：本研究の対象者は同一の大学の日本語学
科の学習者であり、N1 と N1 に近い日本語レベルを持っているため、対象者の日本
語レベルの均一さが保たれた。学習者たちは、ペアとなる相手に高い期待を寄せ、相
手が自分よりすぐれていること、自分の作文についてより正確な意見を提供できるこ
とを望むが、実際には各ペアの学習者たちは同じ程度のレベルであり、それでも全員
が相手から有意義な意見が得られたと証言している。そのため、実際の教育現場にお
いても同じレベルの学習者をペアにしてペア・レスポンスを実施するのが有効である
と考えられる。 
③「有効的フィードバックと推敲」：本研究は Rollinson（2005：27）の提示に沿って、
学習者間の討論を行っている際に、調査者である教師は様々な方法（電子辞書やイン
ターネットの利用など）を許可し、様々な情報のリソースを活用させた。このように、
学習者同士は有効なフィードバックを行うことができる。 
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このように、信頼でき、かつ妥当性のある活動の手順を採用すること、ならびに教師が
厳格な活動手順を使用することにより、本研究の調査の方法は信頼できると考えられる。 
 
（2）トライアンギュレーション 
 トライアンギュレーション（triangulation 三角測量的方法）とは、Denzin が Denzin
（1978）で提唱したもので、多様な手法や経験的資料、視点、観察者を組み合わせた研究
手法である。関口（2013：216）は、研究報告を下す際に、複数のルートからデータを提
示してトライアンギュレーションを経た分析結果であることを明示すると、かなり客観性
と信頼性を伴うとしている。Creswell（操・森岡訳 2007：19）も、トライアンギュレー
ションは質的データの結果の正確性をチェックするために用いられる戦略の 1 つであると
指摘している。本研究の実情と合わせながら、Denzin（1978）の提案したトライアンギ
ュレーションの、以下の 4 つの因子から、本研究の調査方法の信頼性・妥当性を確かめる。 
①データ源のトライアンギュレーション 
データは、多元な源泉から収集されることである。本研究は、3 回しかのピア・レス
ポンス活動の実験を行ったが、データを学習者の作文、ワークシート、発話、インタ
ビューなど多方面から収集して、分析に用いた。このように、多元なデータの収集と
分析が行われることが、データの妥当性と信頼性を強める。 
②研究者トライアンギュレーション 
複数の研究や評価者による調査を行う。本研究はデータの収集の際、筆者のほか、も
う 1 人の調査者がアシスタントの役割を担当した。データの分析の際、数人の日本語
教育経験のある中国人教師、および上級中国語学習者の日本語母語話者にチェックを
依頼したことがある。これらの複数の研究者と評価者を使用することでデータの妥当
性を確保できると考えられる。 
③理論トライアンギュレーション 
データを解釈するのに複数の理論の枠組みを使用することである。本研究では、デー
タを解釈する際に、第二言語習得理論および社会文化理論という研究テーマと関連の
ある理論を用いた。 
④方法的トライアンギュレーション 
1 つの研究課題を解決するのに複数の方法を使用することである。本研究では複数の
分析方法を利用した。本研究において、多種類のデータを収集し、研究課題を 3 つに
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設定した。それぞれの課題を解決するために、1 つの分析方法だけではデータの分析
に不十分であると考えられるので、複数の分析方法を使った。 
 
以上から、本研究で用いた研究方法は、信頼できるといえる。 
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第 4章 学習指導要領から見た中国の日本語作文教育の問題点 
第 4 章では、中国の大学における日本語専攻の学生への作文教育の実情とその問題点を
明らかにする。そのために、教育部が出している『基礎段階教育要綱』と『高学年段階教
育要綱』を分析し、学習指導要領ではどのような理念・目標・内容・方法を規定している
かを検討する。また、学習者 2 名にインタビューを行い、学習者の事例分析から実際の作
文指導の状況はどうか、そして学習指導要領の理念に合致しているのかを明確にすること
で、実際の作文指導が抱える問題を探る。本章の研究の意義は、中国の大学における日本
語専攻の学生への作文教育におけるピア・レスポンスを導入する必要性を示すことにある。 
 
4.1 研究背景と目的 
日本において、学習指導要領というのは、コースの中で教えるべき内容を一般化して教
授項目にリストアップしたものである（田中 1995：83）。すなわち、学習指導要領は指導
内容や指導計画を明示化したものである。中国のそれに相当するものは、『教育要綱』であ
る。これは、2000 年に刊行された『高学年段階教育要綱』と 2001 年の『基礎段階教育要
綱』改訂版の両方を指す。中国の大学で日本語専攻教育が始まって以来、この 2 冊の教育
要綱は指導的な地位を占めており、教育目的・教育内容・教育計画・教材編集および教育
評価などに明確な根拠を与えていると言われる（譚 2004：47）。 
2 冊の『教育要綱』における作文教育に関する内容が、中国の大学の日本語作文教育の
理念や目標、内容、方法などを大きく左右するのではないかと思われる。趙・林（2011：
68）は、教育指導要領は、指導者が指導についての基本的な考え方と観念を反映しており、
教育の理念の具体化であると指摘している。そこで、本研究では 2 冊の『教育要綱』にお
ける作文指導についての記述の分析を試み、中国の大学の日本語専攻教育における日本語
作文教育がどのような理念をもち、どのような目標を持っているか、また、どのような内
容をどのような方法で行ったのかについて明らかにしたい。また、学習者の事例分析と合
わせて、日本語作文授業の実情と問題点を見つけることを本章の目的とする。これによっ
て、中国の大学の日本語専攻教育におけるピア・レスポンス実践の必要性を見つけたいと
考える。 
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本章では、以下の 2 点について検討する。 
①実際の授業内容と学習指導要領の教育理念が一致しているかどうか。 
②学習者の立場からみた日本語作文教育の問題点は何か。 
 
4.2 調査方法と分析方法 
中国の大学の日本語専攻教育は、教育部高等教育機関日本語専攻教育指導委員会（以下、
指導委員会と省略）によって推進されている。指導委員会は 1990 年に『基礎段階教育要綱』
の初版を出版し、その後修正を加えた改訂版を 2001 年に出版した。また、2000 年には『高
学年段階教育要綱』を刊行した。ここにある「基礎段階」は 1・2 年次を、「高学年段階」
は 3・4 年次を指すが、この 2 冊は中国の高等教育機関における日本語専攻教育を実施する
にあたり指導的な役割を果たし、教育目的・教育内容・教育計画・教材編集および教育評
価などに明確な根拠を与えていると思われる。公示されてからすでに 10 年以上も経つが、
その影響力はいまだに大きく、2 冊の『教育要綱』は中国の大学の日本語専攻教育におけ
る唯一の「基準」である（譚 2004：47）。 
本研究では、まず、『基礎段階教育要綱』（2001）『高学年段階教育要綱』（2000）を分析
対象とし、これらの教育要綱から作文教育に関する記述を抽出し、それぞれの段階におい
て作文教育がどのように取り扱われているかを分析し、考察する。 
次に、教育現場で、教師が教育要綱で規定通りに実践しているかを理解するために、本
研究でのピア・レスポンス活動の実験の実施際の日本語作文教育方法について調査する。
日本語作文教育における問題についてより客観的な立場に立ち、より深く考えさせるため
に、本研究でのピア・レスポンス活動の実験 3 年後の 2018 年に、有意抽出法15（メイ 2005：
137）によって当時の実験に参加した調査対象者の中から学習者 2 人（Jp-A と Cn-F）にイ
ンタビューを行った。この 2 人の学習者を選んだ理由は、彼らが大学時代積極的に授業に
参加し、クラスの中上級にあったことで、作文授業の記憶が信用できることである。イン
タビューの過程を録音した。 
インタビューの内容は、本論文 3.2.3（p.43）で詳細に記述したが、中心となる質問は以
下のとおりである。 
                                                   
15 メイ（2005：137）は、ランダムサンプリングとは反対に、有意抽出法（purposive sampling）は何
らかの基準によって母集団をよく代表すると考える要素をサンプルとして抽出する方法であると指摘し
ている。その方法で選んだサンプルは「有意標本」という（上田 1981：40）。 
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①あなたが大学に通っていたとき、日本語作文の授業はどのような形で行われてい 
ましたか。担当教師・教科書・授業内容・宿題・採点基準などについてなるべく詳細 
に教えてください。 
②あなたは、当時の日本語作文授業について何か問題だと思うことはありますか。 
 
インタビューは、話の流れによっては質問の順番を変えたり、臨時に新しい質問を追加
することもあった。 
 
4.3 結果 
4.3.1 『基礎段階教育要綱』における作文教育に関する内容 
『基礎段階教育要綱』は「聞く・話す・読む・書く」の教育目的、教育要求、教育内容、
指導方針などの内容を規定している。以下では、作文教育に関する内容を抽出して分析し
ていく。 
 
『基礎段階教育要綱』における教育目的に関する内容  
「教育目的」について、以下のように提示している。基礎段階の作文指導の目標は基本
技能の訓練である。  
 
学生の堅実な学習を導き、日本語の基礎知識を習得させる。聞く・話す・読む・書くと
いう基本的な技能を訓練する。学生の日本語の社会文化知識を豊かにし、異文化への理
解力を養い、高学年段階の学習のために堅固な基礎を築く。16（p.1） 
 
『基礎段階教育要綱』における教育要求と教育内容に関する内容 
これについては、以下のように記されている。 
                                                   
16筆者が日本語に翻訳したが、日本語母語話者にチェックしてもらった。下線は筆者によるもの。以下同
様である。 
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本段階の学習と訓練を通じて、学生に日本語の音声・文字・基礎語彙・基礎文法および
基礎文型・機能などの内容を正確に習得させる。また、聞く・話す・読む・書くという
基本的な技能を習得でき、一定のコミュニケーション能力を持たせる。（p.2） 
 
その「聞く・話す・読む・書く」の四技能についての具体的な要求を以下の表 4.1 に示
す。表 4.1 を見ると、基礎段階の作文指導の目標は基本的技能を身につけ、コミュニケー
ションを行うことができるようになることである。 
言語はコミュニケーションのツールであるので、コミュニケーションの目的に達するため
に言語を習得して運用できることは重要である。それゆえ、言語の基本的技能の訓練が基
礎段階の教育の中心となる。基本的技能の訓練には、言語知識（音声、文字、語彙、文法
など）と、言語技能（聞く、話す、読む、書くなど）の訓練がある。言語の基本的技能を
習得することは、言語コミュニケーションを有するための基礎であり、高段階の言語レベ
ルを上げるための必要不可欠な条件となる。『教育要綱』は、「基礎訓練の過程では、各項
の要求に忠実に従って、科学的根拠に基づく進度設計を行い、言語知識の範囲や難易度を
明確にし、言語知識を教授すると同時に、聞く・話す・読む・書くの基礎的技能の訓練を
重視し、学生が学んだ知識と技能を運用して口頭・書面によるコミュニケーションを行う
ことを促すこと」（p.3）と規定している。また、『教育要綱』では「聞く・話す・読む・書
く」という 4 つの技能がどのように関係づけられているかについて読み取ることができる。
「聞く・話す」能力の上達は「読む・書く」の上達につながり、同時に、「読む・書く」の
上達は「聞く・話す」の上達につながるということである。 
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表 4.1 言語技能（pp.4-5） 
学
年 
聞く 話す 読む 書く 
第
一
学
年 
1．言葉の流れの中で正確に音
節を聞き分けることができる。 
2．教室用語とふだんの日本語
での説明を理解することがで
きる。 
3．教材とほぼ同じ難易度のヒ
アリング材料および録音材料
を聞いてわかることができる。 
4．学校の日常生活をテーマと
する一般的な会話を理解する
ことができる。正確率が 80％
以上である。 
5．話す速度が 1分間に 200-220
字で、新単語が 10％以下、新
しい文法のないヒアリング材
料を理解することができる。ま
た、2 回目に聞いたときに中心
の要点を理解し、主要な筋を捉
えられる。正確率が 75％以上
である。 
 
1．クラスでの会話が
流暢に行え、質疑応答
や簡単な日常生活会
話ができる。 
2．教材の内容や聞い
た材料に基づいて回
答や復唱ができる。 
3．熟知する話題につ
いて、少し準備したら
1-2 分間の持続的な発
言ができる。話す速度
が 1 分間に 100-120 文
字で、自分の考えをお
おまかに言い表せる。 
以上の各項目は発音
や語調がだいたい正
確であり、基本的な意
味を表せており、大き
な文法や言葉のミス
がない。 
1．教材の内容およびそれ
と同じ難易度の読み物を
流暢に朗読することがで
きる。アクセントやイント
ネーションが正確で、句読
点に合わせられる。 
2．新出語彙が10％以下で、
新しい文法のない読み物
を読むことができる。読む
速度が 1分間に 160-180文
字以上で、主要内容を理解
でき、重要な筋道を把握で
きる。正確率が 80％以上
である。 
3．辞書類を頼って、日本
民話を読める。主要内容を
理解でき、重要な筋道を把
握できる。正確率が 80％
以上である。 
1．教材の内容と同じ難易度の
単文の書き取りができる。話す
速度が 1分間に 100-120文字の
音声を 3 回聞いて書き、その正
確率が 85％以上である。 
2．授業時の指示について、書
いて回答できる。 
3．学んだ知識を使って 1 時間
以内で 400-600 文字の文章を
書ける。 
以上の各項目は書くのが基準
で、書式が正確で、文章の筋が
通っていて、コロケーションが
正確で、文法や言葉にミスがな
いように要求されている。 
第
二
学
年 
1．日本語での授業や教材と同
じ難易度のヒアリング教材・録
音材料を理解することができ
る。 
2．標準語で、通常の速度で話
す日本人の講演や簡単な報告
を理解することができる。正確
率が 65％以上である。 
3．話す速度が 1 分間ごと
240-260 文字で、新語彙が 10％
以下の原版のヒアリング材料
を理解することができる。ま
た、一回聞いて要旨を理解で
き、主要内容や重要な経緯を把
握でき、話し手の話しぶりや態
度を識別できる。 
4．我が国の国際ラジオの対日
放送におけるニュースや文化
番組の主要内容を理解できる。
正確率が 60％以上である。 
1．教科書や聞いた内
容について回答・討論
ができる。 
2．日本人と一般的な
コミュニケーショ
ン・事務的な話し合い
ができる。 
3．特定の場面に関し
ては、少し準備すれ
ば、2-3 分間の即席発
言ができる。話す速度
が 1 分間に 120-140 文
字以上で、意味をよく
表現できる。 
以上の各項目は表現
が正しく、アクセント
やイントネーション
が正確かつ自然で、大
きな文法や言葉のミ
スがない。 
1．教材の内容および同じ
難易度の文章を流暢かつ
正確に朗読できる。アクセ
ントやイントネーション
が自然で、発音が明瞭であ
る。 
2．新出語彙が 10％を超え
ない日本語原文を読むこ
とができる。読む速度が 1
分間に 180-200 文字以上
で、主要な論点を把握で
き、主旨を理解できる。正
確率が 80％以上である。 
3．辞書類を使用して『走
れメロス』と同じ難易度の
日本語の本や雑誌を読み、
文章の主旨を理解できる。
正確率が75％以上である。 
聞いたあるいいは読んだ題材
に関して、要求に基づいて問題
解答や要約ができる。 
2．一般的な手紙・履歴書を書
いたり表を埋めたりすること
ができる。 
3．授業内容や馴染みのある講
演・談話について、日本語でそ
の主旨を三分の一に要約でき、
その内容が事実に合致する。 
4．要求に対して、学んだ知識
を運用して 1時間内で 600-800
文字の文章を書くことができ
る。 
以上の各項目は書式が正確で、
書くのが正確で、コロケーショ
ンを正確に使用でき、文章の筋
が通っていて、文法や言葉に大
きなミスがないように要求し
ている。 
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『基礎段階教育要綱』における指導方針 
『基礎段階教育要綱』における作文の指導方針に関する記述は以下の通りである。 
 
言語コミュニケーションには、理解と表現の 2 つの側面がある。理解は表現の前提で
あり、十分な理解があるからこそ適切な表現ができる。理解というのは積極的な思惟
活動であり、（それによって）情報を得ることができる。理解の手段は、聞くことと
読むことであり、聞くことを通して豊富な言語材料を受け入れることができる。理解
力の訓練が、学生が瞬時にかつ自力で思考する能力を育てる。それゆえ、基礎段階で
は理解力の育成を重視しなければならない。表現力は言語運用能力であるが、それは
口頭表現と書面表現の 2 つに分けられる。基礎段階の教育は、学生が口頭表現と書面
表現の方式と技能を習得できるように導く必要がある。表現は情報を発信することで
あり、表現が正しく、かつ一般的であるかどうかが、学生の実際の言語運用能力を反
映するものである。それゆえ、表現能力の育成を重視しなければならない。 
「聞く・話す・読む・書く」という四技能は言語コミュニケーションの中で相互に
関連・促進している。基礎段階の教育は、口頭コミュニケーション力を育成するため
「聞く・話す」訓練を重視しなければならない。それは、言語は有声であり、日常の
コミュニケーションが口頭で行われるからである。高水準の「聞く・話す」能力を持
ってはじめて情報のやり取りと思想を表現する能力を持つことが可能となる。それと
同時に、基礎段階の「聞く・話す」訓練が高学年段階の言語レベルの向上と関係して
いる。 
しかしながら、日常生活では大量な情報のやり取りが書面形式で行われている。書
面表現が正確、自然、簡潔、論理的でなければならない。それと同時に、「読む・書
く」能力の向上が「聞く・話す」能力の向上に役立つ。（pp.6-8） 
 
上記内容のキーワードは「理解力」と「表現力」であろう。 
まず、「理解力」について見てみよう。基礎段階の『教育要綱』の提示する「理解力」は
「聞く・読む」という手段で豊富な言語素材や情報を手に入れることで、学生が「瞬時に
かつ自力」で思考する能力である。言語運用能力をつけさせることで、学生に「正しく、
かつ一般的」に表現させようとする意図が感じられる。 
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また、基礎段階の『教育要綱』での「表現力」はあくまでも「言語運用能力」に過ぎな
い。当然、語彙・文法などの言語運用能力は論理的な「表現力」育成においては重要なも
のである。ただし、言語運用能力だけが論理的な「表現力」であるとはいえないだろう。 
4.3.2 『高学年段階教育要綱』における作文教育に関する内容 
高学年専門課程の内容には、日本語総合技能・日本語言語文学・日本文学・日本社会文
化が含まれる。日本語総合技能の授業は精読・多読・日本語作文授業・翻訳などを日本語
で行う授業のことを指している。以下では、「日本語総合技能授業」を中心に、その目標・
指導方針・測定方法について見ていく。 
 
『高学年段階教育要綱』の作文教育に関する目標 
『高学年段階教育要綱』における作文教育の目標に関する記述は以下の通りである。 
 
学生の日本語総合能力を高め、知識を多く蓄えさせ、学生に強い言語運用能力を持たせ
るだけではなく、日本語言語文化に関する知識を幅広くかつ深く得させる。 
日本語作文授業は、実用文をはじめ、各種実用文・調査報告など文章のスタイル、お
よび論文の書き方を教授する。特に、日本語独特の表現方法を習得させるべきである。
レポートと卒業論文を書く能力を育てる。また、資料の分析・まとめ能力を得させ、正
確に他人の観点を引用できるように導き、意図的なまたは無意識的な盗用行為を避ける。
そのほか、本授業は学生が自分の作文を修正する能力、辞書類や他の参考書を利用する
能力、他人の文章を評価する能力を育成するべきである。本課程の教育は、文章の指導
内容、仕組みや言語運用の正確さから、文章の自然さおよび文章の思想に重点を置くよ
うにする。書く授業の方法は、授業後に書いて授業で評価する形で行うべきである。
（p.3） 
 
『高学年段階教育要綱』の作文の指導方針 
『高学年段階教育要綱』における日本語作文教育の目標に関する記述は以下の通りであ
る。 
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1.日本語を用いて、書式が正式、言語が正確、内容が明確なレポートや調査報告書な
ど各スタイルの文章が書ける。内容が充実した一定の深さと広さのある説明文・議論
文・小論文が書ける。 
2.卒業論文（学士論文）の書き方を身につける。具体的には、題目からデータの収集・
整理・分析、論文のレイアウトの作成、論文の完成までである。 
3.考えを熟考したうえで、書くスピードが 1 時間に 600－700 文字に達し、言語使用
が正確で、特に文法のミスがなく、言葉遣いが適切で、常体・敬体を正確に使い分ける。
（pp.4-5） 
 
書くことは、学生が言語を総合的に運用し、述べたいことを文字として反映する能力で
ある。書く試験は一般的に題目のある作文という形で行う。試験の時、題目だけを出して
もいいし、それと同時にほかの限定的で具体的な内容や要求を出しても構わないだろう。
また、命題は学生の知っている内容にするべきである。 
 
『高学年段階教育要綱』作文教育の測定方法 
『高学年段階教育要綱』における作文の測定方法に関する記述は以下の通りである。 
 
1.測定は、学生の日本語レベルを知り、『教育要綱』の実施状況を検査することを目
的とし、指導を改善するための重要な手段である。測定は科学的で妥当性があり、信
頼できるものでなければならない。 
2.測定の内容は『教育要綱』が規定する、学生が身につけるべきである言語運用能
力、日本語コミュニケーション能力と関連の日本言語文学文化知識などを含む。学生
の実際の運用能力を重視しながら、学生が独自に問題を分析・解決する能力を重視し
なければならない。 
3.測定は中間テスト・期末試験・卒業試験だけではなく、必要に応じて不定期に行
うべきである。 
試験を評価する際には、以下の 3 つの面を見ること。 
A.主旨 
B.形式、仕組み 
C.言語運用能力（文法、語彙、修飾など） 
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具体的な要求は以下の通り。 
優秀：主旨は政治観点17の面において誤りがない。 
命題に合致し、仕組みが適切である。文章は筋が通っていて、論理的である。各段
落が自然につながっている。句読点が正確に使用できている。言語使用が適切であり、
文法のミスがない。各種類の修飾方法を使用でき、文章が自然的である。 
良好：主旨は政治観点の面においてはミスがない。 
形式がふさわしく、文章の仕組みが比較的に適切である。各段落のつながりが比較
的に自然である。句読点の使用が比較的に正確である。言葉使用が比較的に適切であ
り、重大な文法ミスがない。修飾手段の運用が比較的によい。文章が比較的に自然で
ある。 
合格：主旨は政治観点の面において重大なミスがない。 
文章の仕組みがまとまっていない。叙述の条理性が足りない。説明の論理性が足り
ない。各段落のつながりが自然ではない。 
文法のミスと語彙の誤りが目立つ。修飾方法が正しく運用できない。 
しかし、文章は何とか交流に足るものである。 
不合格：不合格の標準に達している。（pp.12-13） 
 
上記の記述を見ると、高学年の『教育要綱』は正確な言語運用能力、自然な文章が書け
る能力、言語文化知識を持たせるように規定していることがわかる。 
基礎段階及び高学年段階の言語運用能力を規定している。しかし、基礎段階の『教育要
綱』では文法や言葉の正確さを重視するのに対して、高学年段階の『教育要綱』では文法
や言葉の正確さだけでなく、筋が通っていて論理的な文章を書けることをより重視してい
る。それは、基礎段階の作文指導が適切な書面コミュニケーションをとれることを目指す
のに対し、高学年段階の指導は説明文・議論文・小論文を書けることを目標としていると
いうことであろう。つまり、基礎段階では正確に言語を運用する能力をつけさせて、高学
年段階に上がったらより論理的な文章を書けるようにするための準備段階と位置付ける。
その点に関しては、一貫性が見られると考える。 
                                                   
17 政治観点において誤りがないということは、良識のある公民となるための政治的教養を有することで
ある（2019 年 10 月に中国国務院発行の『大学生のイデオロギーおよび政治教育をさらに強化および改善
するための意見』）。  
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言語知識および運用能力について、高学年段階の『教育要綱』は「日本語総合能力を高
め、知識を多く備えさせる」という詳細な規定がある。また、論理的思考力の育成につい
て、高学年段階の『教育要綱』は、「言語運用の正確さから、文章の自然さおよび文章の思
想に重点を置くようにする」という目的を設定している。そして、どのようにしてこの目
的を達成させるかについて、①「文章のスタイルおよび論文の書き方を教授する」、特に「日
本語独特の表現方法を習得させる」、②「資料分析・まとめの能力を身につける」、③「盗
用行為を避ける」という 3 つの基準を設けている。確かに、学生が日本語による文章の書
き方や表現のし方を身につければ、表現豊かな文章を書く助けとなる。また、読む力の向
上が書く力の向上に大いに役立ち、資料をたくさん読めば「何を書けばいいか」という悩
みを解決できるだろう。 
4.3.3 学習者からみる中国の日本語作文教育の実情 
4.3.3 では、インタビューにおける調査対象者の言葉を引用しつつ、学習者から見る中国
の日本語作文教育の実情がわかるように、まずは作文授業の基本情報をつかんでおく。 
学習者 Jp-A とは 2017 年に大学を卒業後、1 年浪人して 2018 年に北京の某大学大学院に
進学した。学習者 Cn-F は 2017 年に大学を卒業後、上海の某大学大学院に進学し、2019 年
7 月に卒業見込みである。 
インタビューデータによると、日本語作文授業は大学の 2 年目から 4 年目に開設され、
日本人教師が担当していた。2 年目の授業では、教師からは 100-200 文字の文章を書ける
ように求められた。ジャンルは説明文・随筆を主とした。3 年目になると、別の日本人教
師が作文授業を担当することになり、400 文字以上の論説文を書けるように目標を設定し
た。4 年目では、その教師が作文授業を担当しつつ、毎週 800 文字以上の論説文を書く練
習をさせた。しかし、作文授業の負担が重く、就職活動やインターンシップで忙しくなる
などの理由により、履修する人数が急に減った。次に、「使用された教科書」、「授業方式」、
「学習方式」、「測定方式」に対する分析を行う。 
 
（1）教科書 
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2 年目の授業では、日本人教師が日本から持参した教材を教科書として採用した。3・4
年目でも、教師は中国で出版された教科書を使用せず、自らトピックを見つけて授業を行
ったと学習者は話している。 
 
（2）授業方式 
授業の形式について、学習者は以下のように話した。 
 
2 年目：教師は私たちにトピック（例えばドラゴンボートフェスティバル、春節、冬な
ど、季節に合わせるキーワード）を与え、それに関する作文を書かせた。学期の終わり
に、教師は私たち一人一人に短いパラグラフを書かせ、4 人グループになってこれらの
パラグラフを 1 つの文章に整えさせた。 
3 年目：最初の授業で教師は、原稿用紙の使い方や句読点の使い方など、基本的な書き
方のルールを紹介した。作文の話題として私たちに、東日本大震災後、震災現場でゴミ
をペットボトルに詰めている男の子の写真などを見せた。教師は私たちに、写真に基づ
いて自分自身の考えを書くよう求めた。生徒は次の授業までに作文を提出し、教師に添
削してもらった。 
 
このように、文法重視、教師添削中心の授業方式が採られていたことがわかった。イン
タビューでは、学習者は 1 回行った協働学習の経験を話した。 
 
3・4 年目：教師が新しい方法で作文を教えたことがあった。ときどき、私たちにクラ
スメートの作文と交換してコメントし合うように指示したり、1 年下の後輩の作文を添
削させたりした。直した方がよいと思う箇所に蛍光ペンで印をつけ、修正意見を書かせ
た。しかし、このような練習は少なかった。 
 
学習者には仲間の作文を添削するような経験があるが、学習者間の相互作用が欠如して
いるため、正確には協働学習とはいえない。 
 
（3）教師添削について 
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授業の形式について、学習者は以下のような話をした。 
 
先生は、私たちの作文の中にある典型的な間違いを見つけて、スライドにして学生に示
した。問題のある文には下線が引かれた。先生は、私たちがこれらに含まれる言語の知
識をどの程度習得しているかを知るため、何人もの学生にこれらの文をどのように修正
すべきかと尋ね、最後に自分の意見を出した。 
 
具体例として、「に」と「で」の使い方を学習者が述べた。「図書館で勉強します」の「で」
が、「に」と間違って書いてあったら、先生は「に」と「で」の用法の違いについて説明し
て、正確な文に書き直させたと語った。言葉の添削は多かったが、作文の内容はあまり直
されていなかったと話した。 
 
（4）測定方式 
「先生はどのような基準で作文を評価したのか」と尋ねたところ、以下のように語った。 
 
先生は、作文で出てきた間違いの個数によって作文を評価した。作文に赤いマークがつ
いているところが多かったら、作文の評価が下がる。反対に、少なかったら評価が高か
った。以前、あるクラスメートの作文には赤いマークが 1 つもなかったので、よい手本
として先生が低学年の後輩たちに見せていた。 
 
新しく学んだ文法を作文に運用したクラスメートがいた。それについて先生は、「新
たに学んだ知識を作文に運用することはいいが、上下の文脈を見ないと間違える」と言
って、正確に文法や語彙を運用すべきだと強調した。それに、大学院試験では小論文を
書かせることもあり、できるだけ間違いを少なくすることが求められている。それに応
じて、先生は、文章においては特に最初と最後の部分で間違いを犯さないようにするよ
う伝えた。 
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4.3.4 学習者へのインタビューからみる日本語作文教育の問題 
インタビューで、学習者たちが現行の中国の大学における日本語専攻の学生への作文教
育の問題に気づいたことについて尋ねた。それらの内容を以下にまとめた。 
 
（1）動機 
2・3 年目では、単位の取得のみの動機で作文授業を履修したと学習者 Jp-A は語った。4
年目では、就職活動が忙しくて作文授業に出ることができず、また作文授業での宿題があ
まり多く重い負担となるという理由で作文授業を履修する人数が減り、大学院試験を受け
る予定のある学生のみが作文授業に参加したという。学習者 Cn-F も、動機について、「大
学院試験では小論文を書くこともあるので、この作文授業は大学院試験に役立つと思った」
と語った。 
それに対応して、教師は学習者たちの需要に応じて小論文の練習をたくさん行った。 
 
（2）教師フィードバックへの意識 
「教師添削についてどのように思うのか」という追加の質問をしたところ、学習者 Jp-A
は以下のように語った。 
 
さっき話したように、先生は私たちの作文を直した後、授業で作文中によく出てきた典
型的な間違いを教えてくれた。でも、私は先生にモデル作文を求めたかった。当時のク
ラスメートたちに尋ねてみたら、彼らも先生がよいモデル作文を提示してくれるのを期
待していたようだ。 
 
（3）教師とのコミュニケーション不足 
「先生とのコミュニケーションが円滑ではなかったと言ったが、その原因は何か」と尋
ねたところ、 
 
大学時代、私たちの日本語は上手ではなかった。特に作文を書いたとき、書いた内容を
先生に間違って別の意味として理解されてしまった。授業中、学生は本当の意味を先生
に説明した。説明がうまくできなかった時、ほかのクラスメートはその学生の話を理解
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して助けてあげるかもしれない。先ほども話したように、先生はスライドで添削を見せ
たが、時にはそれが授業中の直し方と違った。これは、私たちが当時のその文の意味を
まだ理解できていなくて、（先生と学生が）互いに話が通じなかったので、このような
状況が起こった。 
 
以上の話を見ると、調査に協力した学習者 Jp-A は大学時代に受けた日本語作文教育に対
し不満を抱き、改善を求めていることが明らかとなった。 
 
4.4 考察 
4.4.1 資料分析を通じて見えたこと 
趙・林（2011：69）は教育理念の変遷を 3 点にまとめている。 
 
1. 教育目的は基本技能の習得から実用技能に移った。 
2. 教育内容は言語知識の導入から異文化理解へと変わった。 
3. 教育モデルは学術から一般能力へと移行した。 
 
本研究では、基礎段階と高学年段階の『教育要綱』の内容を概観し、日本語作文教育の
理念が表現力や言語運用能力を重視していることがわかった。その分析結果をまとめると、
以下のようになる。 
 
①大島（2010：26）によれば、「表現力」には、漢字・文法・表記などの言語知識に関す 
る狭義の日本語力と、書く内容を取捨選択し文章を構成し、読み手や文章ジャンルの
特徴に合わせて表現する広義の日本語力がある。基礎段階の『教育要綱』では狭義の
日本語力を重視するのに対し、高学年段階の『教育要綱』では広義の「表現力」に重
点を置いている。 
②趙・林（2011：69）は、「専攻日本語教育の学習指導要領は発行当時のニーズを反映し 
ているが、国際的な流れや指導要領の特徴に関する反映という面で停滞しているよう 
 66 
 
だ」と指摘している。本研究は、基礎段階の『教育要綱』でも、高学年段階の『教育
要綱』でも、「協働性」の育成の理念や指導方法において不足があることがわかった。 
4.4.2 中国での日本語作文教育における問題点 
インタビューデータを通じて、中国における日本語作文教育の実情と問題点が見えてく
る。 
学習指導要領と当時の日本語作文授業に出席していた学習者へのインタビュー内容を分
析することによって、学習指導要領に規定された教育目的、すなわち基礎段階の「『聞く・
話す・読む・書く』という基本的な技能を訓練する」、高学年段階の「学生に日本語の独特
の表現方法を習得させなければならない」「学生が自分の作文を修正でき、辞書類や他の参
考書を利用でき、他人の文章を評価する能力を育成するべきである」という教育目的は現
場で実践されていた。また、学習指導要領に規定された作文測定の方法も行われていた。 
しかし、日本語作文授業が学習指導要領の規定内容とほぼ同じであっても、必ずしもす
ぐれた日本語作文の授業が行えるわけではない。学習者のインタビューデータからも、日
本語作文の授業にはいくつかの問題点があったことがわかった。 
 
①作文授業は言語の正確さに焦点を当てることで、学習者が新しい表現を試みる可能性
が低くなる。高学年段階の学習指導要領で規定された目的は、「言語運用の正確さから、
文章の自然さおよび文章の思想に重点を置くようにする」であるが、日本語作文教育
現場では、「言語運用」の正確さを重視するのが主流であり、作文評価でも文法や語彙
の誤用率によって作文を評価することも多く見られる。学習者のインタビューデータ
から、学習者は文法や語彙の誤用率を減らすために、新しい文法の代わりに使い慣れ
ている文法や語彙を使用したことがわかった。 
②学習者の動機と学習指導要領に規定されている目的が違う。大学院受験を動機とする
学習者は積極的に作文授業に参加しているが、単に単位を取得することを動機とする
学習者は作文学習への関心がない。 
③日本語作文授業は学校や学習者から重視されていない。作文授業は選択科目として、
「読む・聞く」授業のように履修しなければならないものではない。 
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④日本語作文授業は日本人教師が担当することが多いが、日本人教師が日本語翻訳版な
しの学習指導要領を理解することは容易ではなく、学習者間とのコミュニケーション
が円滑でないなどの問題もある。 
 
そして、学習者は教師に強く依存していることもわかった。それにより、教師からの支
援を失ったら学習者は学習者間の相互作用によっての協働学習を不安がるだろう。 
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第 5章 作文における質的側面の発達 
第 5章では、第 3章で提示した調査手順でピア・レスポンス実践を行い、そこで得た作文プロ
ダクトのデータを分析する。作文プロダクトの観点から、中国の日本語教育現場において、L1で
のピア・レスポンスが推敲作文に、また推敲作文のどの部分（言語形式か内容か）にどのような
影響を与えているかについて、L2使用と比較しながら検証を行う。 
 
5.1 研究背景と目的 
過去 20年間、ピア・レスポンスは L2作文教育において広く使用されている。社会文化的理論
という視点で、ピア・レスポンスが第二言語の作文の改善の助けとなるかについての研究が多く
見られる。 
Nelson & Murphy（1992：171, 1993：135）は、第二言語の学習者は作文のミクロな側面（言語
の誤り）に焦点を当ててフィードバックを行ったが、作文の内容・構成・修辞・アイディアなど
のマクロな側面の問題を無視していると指摘した。一方、Min（2005：293）は、学習者は作文の
マクロな側面において有用なフィードバックを提供できることを主張した。Min（2005：293-308）
は台湾の大学の英語学習者 18名を対象にピア・レスポンスの実践を行った。作文への量的分析と
対象者の日記への質的分析により、ピア・レスポンスでは、ペアとなる書き手と読み手が方法論
的・言語学的・認知的・心理的効果があったため、ピア・レスポンスを高く評価したことを明ら
かにした。学習者が作文の内容・構成・修辞などについてフィードバックを提供できること、語
彙量を増やし、意識的に仲間の作文での誤りをしないようにし、有能な読者としての自信を高め
ると指摘した。 
日本語教育現場で、学習者が語彙・文法などのミクロな側面においてフィードバックをする傾
向があるという研究結果が見られる（池田 1999b：41-42, 池田 2000：47, 岩田・小笠 2007：65）。
ピア・レスポンスにおける L1 使用が作文プロダクトにどのような影響を与えるかについての研
究は広瀬（2000、2004）のみが挙げられる。広瀬（2004：60-80）は、L1 によるピア・レスポン
スが文法や語彙に対してだけではなく、作文の内容の面においても推敲後に作文の成績向上に大
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いに貢献したという結果を示したほか、L1によるピア・レスポンスの有効性、また実践後のイン
タビューでも学習者が L1使用を好むという傾向を確認している。 
しかし、先行研究においては、日本語教育現場ではピア・レスポンスにおける L1と L2の使用
についての比較はなされていないのが現状である。よって、両者を比較しながら、L1でのピア・
レスポンスの有効性を検証する必要があると考えられる。 
以上をふまえ、本章の研究課題を以下のように設定する。 
 
作文プロダクトの観点から、中国の大学における日本語専攻の学生への作文教育において、L1と
L2のどちらの言語によるピア・レスポンスが有効であるか。また、どのような特徴をもっている
か。 
 
以上より、本章は作文プロダクトの面からピア・レスポンスにおける L1 使用の有効性につい
て検証を行う。 
 
5.2 分析方法 
作文プロダクトの面からピア・レスポンスにおける L1 使用の有効性を分析するため、本章は
原田（2006b：6）の作文の評価表を採用して、推敲前の作文と推敲後の作文への評価を行った。
作文の評価の方法としては、本研究では、作文を表現、文法、構成などの下位項目に区別して、
各項目の評価を合計して行った。 
田中・長坂（2004：216）が提案する作文評価の基準は【内容・タスクの達成】、【構成・結束
性】、【言語能力】である。田中（2008：4）はその 3つの基準を【内容】、【構成】、【言語能力】と
まとめた。原田（2006b：6）は、作文の評価項目は内容に関するものと言語形式に関するものと
に分けられる。そのうち、「主旨の明確さ」「具体的叙述」「着眼点の面白さ」「他者の視点」「自己
表現の率直さ」は田中（2008：4）の【内容】に、「文法の正確さ」「表現の適切さ」は【言語能力】、
「構成の適切さ」は【構成】に相当する。このことから、原田（2006b：6）の作文の評価表は以
上の作文上の基準を満たしていることがわかった。また、作文の分析的評価は 8項目があって詳
細に規定しているので、本研究での作文の評価表は原田（2006b：6）を採用した（表 5.1）。本研
究では、課題作文として 1種類の文（意見文）のみ用いたことから、原田（2006b：6）をもとに、
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「背景の説明（説明文）」を削除し、「他者の視点（意見文）」を保留した。原田（2006b：6-7）は
「他者の視点」とは「一方の見方からの主張だけでなく、別の見方も踏まえて論述する」ことで
あり、「自己表現の率直さ」とは「一般論的な意見の羅列ではなく、自分の問題として率直に意見
が述べられている」ことだと述べている。 
各項目の満点が 10 点であり、すべての項目の合計を総点とする。評価結果の客観性を確保す
るために、評価者は筆者以外に 2 名の日本語教育経験を持つ教育関係者とした。3 人の評価得点
を平均したものを最後の得点とした。 
 
表 5.1 作文の評価項目  
内容に関する評価項目 言語形式に関する評価項目 
主旨の明確さ 
具体的叙述 
着眼点の面白さ 
他者の視点 
自己表現の率直さ 
文法の正確さ 
表現の適切さ 
構成の適切さ 
 
 
                                           原田（2006b：6） 
 
5.3 結果 
本節では、ピア・レスポンスでの話し合いにおける L2使用との比較において、L1使用の作文
の質への影響を考察するために、まず、各回（1～3回）の推敲前後の作文の平均評価得点（総点）
を観察する。次に、作文の評価項目の内容および言語形式に関する項目から、各回の推敲前後の
平均評価得点をみる。 
5.3.1 L1と L2による推敲前後の作文の評価の比較 
最初に、L1群と L2群との比較において、1回目の推敲前の作文が同質であるかをみる。1回目
の推敲前の作文の平均点数の t 検定によって両群には統計的有意差がなかった（「t（26)＝1.71, 
p>.05」）ので、ピア・レスポンス前における両群の学習者の作文の質は同等であると確認できた。
すなわち、両群の学習者の日本語の書く力に差はないとみなす。 
表 5.2は、L1群と L2群の平均評価得点（総点）の両側検定のｔ検定の結果を示している。 
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表 5.2 推敲前後の作文の平均評価得点（総点）の両側検定のｔ検定の結果 
回数 群 推敲前/後 平均得点 差異 ｔ値 確率（ｐ） 
1回目 
L1 
前 49.43 
0.93 
-1.60 0.12 
後 50.36 
L2 
前 51.38 
-1.56 
後 49.82 
2回目 
L1 
前 45.46 
10.02 
-3.94 0.01* 
後 55.48 
L2 
前 47.27 
5.19 
後 52.46 
3回目 
L1 
前 44.70 
12.80 
-2.20 0.038* 後 57.50 
L2 
前 44.50 
10.20 
後 54.70 
 
*p<.05 
 
表 5.2を見ると、1回目の両側検定の t検定結果は「t（26)＝-1.60, p>.05」である。1回目の L1
群と L2群の平均点の差が統計的に有意かを確かめるために、有意水準 5％で両側検定の t検定を
行ったところ、「t（26）＝-1.60、p＝.12」であり、L1 群と L2 群の平均点の差に有意差は見られ
なかった。2回目の両側検定の t検定結果は「t（26)＝-3.94, p<.05」である。2回目の L1群と L2
群の平均点の差は、「t（26)＝-3.94、p＝. 01」であり、L1群と L2群の平均点の差に有意差は見ら
れた。3回目の両側検定の t検定結果は「t（26)＝-2.20, p<.05」である。すなわち、3回目の L1群
と L2群の平均点の差は、「t（26)＝-2.20、p＝.038」であり、L1群と L2群の平均点の差に有意差
は見られた。2回と 3回のいずれも L1群のほうの平均点の差が大きかった。 
以上をまとめると、1回目では、L1群と L2群の平均点の差に有意差は見られなかったが、2・
3 回目では L1 群と L2 群の平均点の差に有意差は見られた。このことは、L2 使用と比較し、L1
使用のピア・レスポンスは 2回目と 3回目の作文平均評価得点の増加に有効であることを示して
いる。つまり、初回では両群間に目立った差は見受けられないが、回を追うごとに差が顕著に現
れており、L1 群のほうはより有効であることがわかる。言い換えれば、L1 使用のピア・レスポ
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ンスの効果は作文の評価に積極的な影響を及ぼしているのに対し、L2使用は L1に比べて効果が
少ないという意味を表している。 
5.3.2 L1と L2による内容および言語形式に関する評価の比較 
次に、作文の内容と言語形式に関わる項目のどの要素が、L1群と L2群の作文の評価の有意差
をもたらすかについて分析していく。内容に関する項目において L1群と L2群の両側検定のｔ検
定の結果は以下に示す表 5.3の通りである。 
 
表 5.3 両群の内容に関する評価項目の平均得点 
*p<.05 
 
作文の内容において各回のL1群と L2群の平均点に有意差を確かめるために、有意水準 5％で
両側検定の t 検定を行った。表 5.3 より、1 回目の結果は「t(26)＝0.65, p>.05」であり、1 回目の
L1 群と L2 群の平均点の差は、「t(26)＝0.65、p＝.26」であり、L1 群と L2 群の間に有意差が見ら
れなかった。一方、2回目の結果は「t(26)＝5.44, p<.05」であり、L1群と L2群の間に有意差が見
られた。そして、3回目の結果は「t(26)＝2.79, p<.05」であり、L1群と L2群の間に有意差が見ら
れた。2・3回目では、L2群と比較し、L1群のほうは平均点が高かった。換言すれば、L2使用と
比較し、L1使用のピア・レスポンス活動は2回目と3回目の作文の内容の面に有効だと言えよう。 
そして、内容に関する項目に関して有意差があったのは、2・3回目の＜叙述の詳細性＞（それ
ぞれ「t(26)＝4.07, p<.05」；「t(26)＝2.97, p<.05」）と 2・3回目の＜他者の視点＞（それぞれ「t(26)
子項目 群 1回目 ｔ値 確率
(ｐ) 2回目 ｔ値 
確率
(ｐ) 3回目 ｔ値 
確率
(ｐ) 
主旨の明
確さ 
L1 5.54 
0.09 0.47 
6.8 
0.41 0.34 
7.08 
1.21 0.12 
L2 5.5 6.68 6.85 
叙述の詳
細性 
L1 6 
0.09 0.47 
7.12 
4.07 0* 
7.73 
2.97 0* 
L2 5.96 6.32 6.73 
着眼点の
面白さ 
L1 6.54 
0.07 0.47 
6.43 
0.62 0.27 
6.86 
1.03 0.16 
L2 6.52 6.27 6.5 
他者の視
点 
L1 6.5 
1.36 0.09 
7.57 
9.42 0* 
7.86 
2.99 0* 
L2 5.96 6.27 7.12 
自己表現
の率直さ 
L1 6 
0.15 0.44 
6.93 
1 0.16 
6.93 
0.48 0.32 
L2 5.92 6.68 6.81 
合計 
L1 30.57 
0.65 0.26 
34.85 
5.44 0* 
36.46 
2.79 0.01* 
L2 29.85 32.23 34.00 
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＝9.42, p<.05」；「t(26)＝2.99, p<.05」）である。いずれもL1群のほうは平均点が高かった。言い換
えれば、L2 使用と比較し、内容に関わる項目のうち、L1 使用のピア・レスポンスは＜叙述の詳
細性＞と＜他者の視点＞に有効に働いていると見られる。このことは、L1使用のピア・レスポン
スは 2・3回目の作文の内容の面によい影響を及ぼしていることにつながったのは＜叙述の詳細性
＞と＜他者の視点＞という 2つの項目であることを示している。つまり、この 2つの項目の評価
の高さが、内容における両群の有意差をもたらすと判断できるだろう。 
言語形式に関わる項目では、L1 群と L2 群の両側検定のｔ検定の結果は以下に示す表 5.4 のと
りである。 
 
表 5.4 両群の言語形式に関する項目の平均評価得点 
項目 群 1回目 ｔ値 確率
(ｐ) 2回目 ｔ値 
確率
(ｐ) 3回目 ｔ値 
確率
(ｐ) 
文法の正確さ 
L1 6.5 
1.46 0.08* 
7.03 
0.41 0.34 
7.07 
0.67 0.26 
L2 6.79 6.95 6.92 
表現の適切さ 
L1 6.75 
0.35 0.36 
6.7 
0.54 0.3 
7.04 
0.66 0.26 
L2 6.68 6.59 6.89 
構成の適切さ 
L1 6.54 
0.14 0.45 
6.83 
0.37 0.11 
6.93 
0.17 0.43 
L2 6.5 6.77 6.88 
合計 
L1 19.79 
0.43 0.66 
20.63 
1.28 0.12 
21.04 
0.66 0.26 
L2 19.97 20.23 20.70 
*p<.05 
 
言語形式に関する項目において各回の L1 群と L2 群の平均点の差に有意かを確かめるために、
有意水準 5％で両側検定の t検定を行った。表 5.4を見ると、1回目の結果は「t(26)＝0.43, p>.05」
であり、2回目の結果は「t(26)＝1.28, p>.05」であり、3回目の結果は「t(26)＝0.66, p>.05」であり、
1～3回目の L1群と L2群の平均点の差に有意差が見られなかった。言い換えれば、言語形式につ
いては L1とL2使用のいずれのピア・レスポンスにおいても差がつかなかったと言えよう。 
そのうち、1 回目での＜文法の正確さ＞においては、両側検定の t 検定を行った結果は「t(26)
＝2.97, p<.05」であり、L1群と L2群の平均点の差に有意差が見られた。L2群のほうは平均値が
高かった。つまり、L2使用のピア・レスポンスのほうが 1回目の＜文法の正確さ＞という作文の
言語形式に関わる項目に寄与していると言えるだろう。 
要するに、言語形式に関する項目においては、L1群と L2群の間に有意差が見られなかったこ
とを示している。ただし、L1 群と比較し、L2 群のほうは＜文法の正確さ＞に効果があると見ら
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れる。この結果は、田中（2011：118—119）の実践が参考になる。田中（2011：118—119）は第一
作文と推敲後の作文の作文評価の比較において、ピア・レスポンスが推敲作文に及ぼす影響を検
証しているが、1 回目において言語能力の評点が有意に向上する傾向があるという結果が得られ
ている。その原因について、田中（2011：118—119）は、アジア系学習者はフィードバックにおい
て文法に固執するからであると指摘している。 
以上の結果から、L1使用のピア・レスポンスは作文の評価に積極的な影響を及ぼしているのに
比べ、L2使用の効果は少ないことがわかった。L1使用のピア・レスポンスは、L2使用のピア・
レスポンスと比較して作文の内容的側面（中では＜叙述の詳細性＞と＜他者の視点＞）に有効に
働いたと考えられる。そして、L2使用のピア・レスポンスが＜文法の正確さ＞に対して有効に働
いたことから、L2使用は学習者の言語化能力を促進すると推測できる。 
5.3.4 作文の例の分析から見た特徴 
以下、L2群の学習者 Jp-Eの 1回目の推敲前後の作文を例に挙げる。 
 
例 5.1 ＜推敲前＞ 
私は小さいから本を読むことが好きだ、今まで歴史と文化と言情などについての本を読む。本を読んでい
るのうちに（筆者注：読んでいるうちに）、私は落き着きの心を持つことができる。そして、本の中からた
くさんの知識をもらって、境地を高めることができる。私にとって「平凡の世界」は私の一番好きな本の 1
つだと思っている。 
「平凡の世界」は路遥に書かれる。この本は陕北の生活を背景として、若い人の追求と愛情を述べる。こ
の本の主人公は孫少安、田润叶、孫少平、暁霞だそうだ。孫少安は家族の長男だから、高校に入っていなく
て、家族を養う責任を持っている。孫少平恥なんだから、家族を養うの責任を持っていなくて、高校に入っ
てよい教育を受ける。田润叶の家庭は孫少安より富んで、高校生に入ってから、教師になる、田さんと孫少
安は幼なじみだから、お互いに好きだ、心の中で清純の愛情が一番美しいと思っている。でも孫少安と田润
叶の家庭は大きな差があって、孫少安は最後にほかの女性と結婚する。そして、孫少安と田暁霞は命运（筆
者注：運命）のために最後につきあうことができない。これはとても残念だ、それから、この本は若い人が
愛情と夢を追求について述べる。若い人のストーリーから、前向きの激情を湧く。 
私たちは若い人だけに、人生の失敗に恐れることがだめだ。本の主人公のように自分が一番好きな生活た
めにひたする（筆者注：ひらすら）頑張る。生活の貧困は怖くなくて、精神の貧困はいちばん怖いかもしれ
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ません。この中でたくさん悲劇があったけど、最後に自分の幸福を見つける、それはいちばんよい劇情だと
思っている。人生というのは自分の心に描いた通りになる心の人生のためにひたするがんばって、最後に理
想の生活に行かなければ、後悔しなくてもよいと思っている。 
この本を通じて、プラスな影響をもらって人生に対してさらに理解することができる。この本を読んだ後、
必ず人心を震憾させる（筆者訳：心を動かす）と考えている。心から共鳴を引き起こして、この本はよいと
思っている。今は「平凡の世界」はドラマにとられて、ドラマと本は違い（筆者注：違う）感じがあるかも
しれない。でも私は本からもらって感じが好きだと考えている。 
人間は平凡してもよくて、平庸（筆者注：平凡）がだめだと思っている。「平凡の世界」は人生について
たくさん道理を述べる、それでその本は私が一番勧める本だと考えている。 
 
＜推敲後＞ 
私は小さいから本を読むことが好きだ。今まで歴史と文化と言情と社会などについての本を読んだ。本を
読んでいるうちに、私は落ち着きの心を持つことができる。そして、本の中からたくさんの知識をもらって、
境地を高めることができる。私は好きな本の 1つは「平凡の世界」だ。 
「平凡の世界」は路遥に書かれて、陕北の生活を背景として、若い人は理想と愛情についての通いいキュ
ウを述べる。この本の主人公は孫少安、田潤葉、孫少平、田暁霞だ。孫少安は家族の長男で、そして家庭が
貧困だから、高校に入っていなくて、家庭を養う責任を持っている。自分の弟孫少平に高校に行かせて、よ
い教育を受けられる、それから孫少安と幼馴染の田潤葉の家庭は孫さんのより富んで、高校に入った。その
後教師になる。その反面、孫少安は農民だ。でも、孫少安と田潤葉はお互いに好きだからといって、家族と
職業のせいで、二人は最後に結婚しない、それは残念だ。その一方で、孫少平と田暁霞は運命のせいで、最
後につきあうことができない。でも、最後に孫少安、田潤葉、孫少平は自分の幸福を見つける、田暁霞は仕
事のために亡くなった。その人たちのストーリーを思うと、前向きの激情を湧く。  
私たちは若い人だけど、人生の失敗に恐れることはない、本の主人公のように自分が一番好きな生活のた
めにひたすら頑張る。生活の貧困は怖くなくて、精神の貧困はいちばん怖いかもしれない。本の中でたくさ
ん悲劇があったけど、最後に自分の幸福を見つける。それはいちばんよい劇情だと思っている。人生という
のは自分の心に描いた通りになる、最後に理想的な生活に行かなければ後悔することになる。 
この本を通じて、プラスな影響をもらって、人生に対してさらに理解することができる、この本を読んだ
後、必ず人心を震撼させると考えている。そして、心から共鳴を引き起こす。今は「平凡の世界」はドラマ
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に撮られて、ドラマと本を見て違い感じがあるかもしれない、でも私にとって本からもらって感じが好きだ
と考えている。 
人間は平凡してもよくて、平庸はだめだと思っている。この本は人生のたくさん道理を述べる。それで、
この本は私が一番勧める本だと考えられる。 
  
上記の例では、「私たちは若い人だけに、人生の失敗に恐れることがだめだ」という意味不明
な文を、読み手の意見を受け入れて推敲したあと、「私たちは若い人だけど、人生の失敗に恐れる
ことはない、本の主人公のように自分が一番好きな生活のためにひたすら頑張る」という文に書
き直した。このような文法の面への丁寧な推敲を経て、Jp-E の文法面における平均評価得点が 5
点から 7点に上がった。これに対して、フィードバックには内容の面への言及はなく、Jp-Eの推
敲後の作文にも内容に関する加筆が見られなかったため、内容面における作文の平均評価得点は
推敲前と推敲後で変わらず 6点であった。 
池田（1999b：41-42）は、中級日本語学習者は言語能力の不足のため、上級日本語学習者より
も語彙などのマイクロレベルにおいての推敲を多く行っていると指摘している。そして、岩田・
小笠（2007：65）も、留学生は日本人学生との間に言語能力の差が存在するため、語彙や文法な
どの言語面の情報交換を行うしかないと述べている。本研究でもこの点が明らかになった。言語
能力の制限により、L2群の学習者はピア・レスポンスという活動に対しての適応過程がより遅く、
内容面においての推敲が困難であり、言語形式面をより多く推敲したことが明らかになった。 
次に、L1群学習者Cn-Fの 3回目の「『爆買い』現象について」の推敲前後の作文を例に挙げる。 
 
例 5.2 L1群学習者Cn-Fの 3回目の推敲前後の作文 
＜推敲前＞ 
最近、訪日した中国人がウォシュレット付き便座など日本の高機能便座を「爆買い」した現象は話題と
なっている。それは珍しくないことだ。中国の昨年の大陸部外での消費が大体１兆元を突破したそうだ。フ
ランスに行けば香水、スイスでは時計、ニュージーランドでは羊オイル、日本では家電と便座。 
 無論、この現象は中国人の実際消費能力は高くなることを明らかにした。発展途上国として中国はどん
どん強くなる。しかし、国内では消費の個別化と多元化が進んでいる一方、国内での消費は単一化と集中化
を続けている。それは少し不自然だ。集中型消費は消費能力が低いときの特徴だ。その現象は中国の海外旅
行はまだ初期段階にあるのではないか。 
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もう一つ、中国の海外消費者はただ外国が作る商品はよい、商品はよくないという考えではなく、便利
さと品質を求めている。日本人は商品を作るとき、心を込めて、使用者を考えて、一番似合う商品を作る。
その反面、中国では商品が大量生産されて、おおざっぱな感じだ。世界ではたくさんの商品は中国製造とし
ても、中国消費者は外国の商品が好きだ。その原因を真剣に考えるべきだ。中国の商品、特に家居用品、品
質を突破するしかるべきだ。科学的な角度から大胆に新しいものを作り出すことは必要だ。 
将来努力すれば、改善が期待される。私はそう思う。 
 
＜推敲後＞ 
最近、訪日した中国人がウォシュレット付き便座など日本の高機能便座を「爆買い」した現象は話題と
なっている。それは珍しくないことだ。中国の昨年の大陸海外での消費が大体１兆元を突破したそうだ。フ
ランスに行けば香水、スイスでは時計、ニュージーランドでは羊オイル、日本では家電と便座だということ
がある。 
無論、この現象の原因は中国人の実際消費能力が高くなることだ。発展途上国として中国はどんどん強
くなる。でも、先進国と比べて、まだ長い道がある。今、中国の海外旅行はまだ初期段階にあり、主に集中
型消費だ。「人はその商品を買うから、自分もそうしましょう」という考えを持っていて、付和雷同的な態
度を取る。もう少し発展すれば、この状況が改善されるのではないか。 
そして、中国の海外消費者はただ外国が作る商品はよい、本国が作る商品はよくないという簡単な考え
を持っているではなく、便利さと品質を求めている。日本人は商品を作るとき、心を込めて、使用者の立場
に立って、一番ふさわしい商品を作る。その反面、中国では商品が大量生産されて、おおざっぱな感じだ。
世界ではたくさんの商品は中国製造としても、中国消費者は外国の商品が好きだ。その原因は品質にあるだ
ろう。中国製造特に家居用品、品質を突破してしかるべきだ。科学的な角度から大胆に新しいものを作り出
すことは必要だ。 
それから、中国は日本の強さを学んで、自分的なアイディアを持って、中国人に一番ふさわしい商品を
作ることができように努力する。 
 
例 5.2から見ると、Cn-Fは自分の作文を見直しているところ、作文においての不自然なところ
を注意し、自ら修正できた（「この現象は中国人の実際消費能力は高くなることを明らかにした」
→「この現象の原因は中国人の実際消費能力が高くなることだ」）。中国人大学生を研究対象にし
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た鳥井（2012：207-217）は、学習者は自分の作文の誤りを自覚することが困難であることから「気
づきの困難」という意識を引き起こしやすいことを指摘し、クラスメートからのフィードバック
によりそれらを解決できることを述べている。上記の例では、L2と比較し、ピア・レスポンスで
の L1使用は学習者に自発的に自分の作文に存在する問題を注意させやすい。これは、L1でのピ
ア・レスポンスは L1 思考を使用でき、多角度から問題を思考できることと密接な関係があるこ
とを示唆するものと考える。これらのフィードバックはピア・レスポンス後の推敲作文に反映さ
れ、論理的かつ明確な作文に繋がるのではないだろうか。 
 
5.4 考察 
本章の結果では、作文評価の分析の結果、L1の使用は作文の評価の向上において大いに貢献し
たこと、特に、言語形式の面にだけではなく、内容の面にもより多くのフィードバックをもたら
し、評点がより向上することがわかった。よって、日本語中級レベルの学習者にとっては、話し
合いにおいては L2を使用することより、L1を使用したほうが推敲作文により影響を及ぼしてい
ることが明らかになった。 
そして、作文プロダクトの観点から、中国の大学日本語作文教育における L1 の使用が持つ特
徴は以下の 2つにまとめられる。 
① L1 の使用は、学習者の外国語学習における障害をなくし、作文の内容をより深く討論する
こと、第二言語で作文を書くことの不足点を克服することができる。 
② L1 の使用は、学習者がより早くこの新しい教室活動に順応することができ、より細かく丁
寧に相手の作文を評価することができる。 
池田（1999b：41）は、学習者は日本語能力試験 2 級保持者であっても内容面のフィードバッ
クが少なく、言語形式面におけるフィードバックがより多いことを指摘している。この点につい
て、本研究の結果はこの指摘と一致しない。本章では、L2群については先行研究と一致している
結果が得られたのに対し、L1群では違った結果が示された。この原因は、先行研究のピア・レス
ポンスでは L2で話し合わせたことがほとんどで、L1によるピア・レスポンスでの話し合いの効
果にまで言及できていなかったからだと考えられる。 
ピア・レスポンス活動を 3 回実施した結果、L2 と比べて、L1 でピア・レスポンス活動を行っ
た場合のほうが、よりよい結果が得られることがわかった。今回の調査では、L1でピア・レスポ
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ンス活動を行った場合、具体的な叙述や、他者の視点、文法、表現などの面で有効であるという
特徴が見られる。学習者同士が作文の言語形式面だけではなく、作文の内容の面からも推敲を行
う場面が多く見られた。言い換えれば、ピア・レスポンス活動では、学習者が話し合いにおいて
L1を使用することは、作文の質により良い影響を与えていると考えられる。 
ピア・レスポンス活動では、話し合いにおける L1 というストラテジーが利用可能なため、読
み手や書き手の負荷が少なくなる。書き手は読み手からの意見と、自分が読み手となる経験から、
推敲で作文の内容や構成を精緻化させることが可能となる。書き手と読み手が繰り返して討論す
ることで、多様な意見や視点に触れることもできる。意見や視点の多様性に触れることが自分の
考えを展開するきっかけとなり、実際の作文推敲を促進しやいと推察される。 
第 1章で指摘したように、中国の日本語教育の作文指導において、最も悩ましい課題の 1つは
学習者に書く興味を湧かせるという事実である。そのため、どのようにして学習者の作文授業へ
の興味をわかせたらよいか、作文テーマを書くための学習者自身の思考を深めたらよいか、など
の問題点について教育現場の指導者が考えなければならない。ピア・レスポンスはその解決策の
1つであるが、ピア・レスポンスでの L1使用は多くの視点から作文テーマを見ることができ、作
文をよりよくすることが可能となる。 
以上の考察を通して、本章では JFL環境の中国人日本語学習者に対して、作文プロダクトの観
点から、作文の成績の向上という点で L1 でのピア・レスポンスが推敲作文によりよい影響を及
ぼしていることを確認した。 
 
5.5 第 5章のまとめ 
第 5 章では、作文プロダクトの観点から L1 によるピア・レスポンスの効果を検証した。先行
研究においては、ピア・レスポンスにおける L1 と目標語の使用についての比較はなされていな
いのが現状である。先行研究に基づき、中国の大学専攻日本語学習者を対象に、ピア・レスポン
スを実施した。実施後、中国の日本語教育現場において L1 でのピア・レスポンスが有効である
か、また、どのような特徴をもっているかを分析した。 
その結果、中国の大学の日本語専攻の学習者を対象に、日本語作文を書くためのピア・レスポ
ンス活動では、話し合いにおける L1 の使用は作文の評価に積極的な影響を及ぼしているのに対
し、L2 使用の効果は少ない可能性がある。L2 の使用と比較し、L1 の使用のほうは、、＜叙述の
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詳細性＞と＜他者の視点＞という作文の内容的側面に有効に働いた。一方、L1使用と L2使用の
いずれのピア・レスポンスにおいての作文の言語形式であっても差がつかなかった。しかし、L2
使用のほうは 1回目の＜文法の正確さ＞という作文の言語形式に関わる項目に寄与している。こ
のことは、L2使用は学習者の言語化能力を促進すると推測できるだろう。すなわち、学習者の作
文の内容的側面は L1使用によって促進されたことを意味し、学習者にとってはL2使用のピア・
レスポンスが作文の内容的側面によりよい効果がないことを示唆している。 
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第 6 章 ピア・レスポンスが「論理的表現力」に与える効果 
前章では、作文プロダクトの観点から L1 によるピア・レスポンスの効果を検証し、L1
使用のピア・レスポンスが作文の評価の向上において大いに貢献したこと、特に、言語形
式の面にだけでなく内容の面にもより多くのフィードバックをもたらし、評点をより向上
させ、作文を質的に大きく変化させたことがわかった。本章では、活動プロセスの観点か
ら、推敲活動における学習者の相互作用を分析し、L2 によるピア・レスポンスと比較しな
がら、L1 によるピア・レスポンスの有効性とその特徴を明らかにする。 
 
6.1 研究背景 
2010 年、中国国務院は、『国家中長期教育改革・発展計画綱要（2010-2020）』を発表し、
戦略的主題として、「学習者の学習力・実践力・革新力の向上に重点を置く」と述べている。
それに引き続き、中国教育部は『教育部関于全面提高高等教育質量的若干意見』（2012）の
中で、教育全体の人材養成の方法を「教育指導方法を革新し、発見的・探求的・議論式・
協働的な教育法を薦める」 と提示した。これに関連し、近年、日本語作文教育の現場では、
学習者の主体性、協働性を強調するピア・レスポンスが注目を集めている（鳥井 2012：207、
張 2016：86）。 
「書く」力を育成するため、中国教育部が定めた教育に関する要綱『高学年段階教育要
綱』では、高学年段階（四年制大学における第 3 学年と第 4 学年）の日本語作文教育は「日
本語により、正しい書式で、言語が正確で、内容が明確な調査報告書などの各スタイルの
文章が書ける。内容が充実した一定の深さと広さのある説明文・小論文が書ける」ことが
目標とされ、「論理的に文章を書く力」の育成が目的として規定されている。しかし、修
（2008：3，2011：1）は、必要な教師指導の欠如と学習者の論理的文章を書く力の低下が
無視できない問題となっているので、教育方法を改革する必要があると指摘した。また、
高学年段階でのピア・レスポンスの実践中、現場の教師からは「学習者が L1 でのディス
カッションに熱心であるが、L2 でのディスカッションに熱心ではない」、「推敲作文を書く
際に、よく説得力に欠ける」という発言が出されており、教師はどちらの言語を使用すべ
きかに困惑していることがうかがえる。この困惑を軽減するため、作文教育のピア・レス
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ポンスにおける L2 と L1 の比較研究では、L2 作文教育に L1 を使用することの可能性を検
討している研究が多く見られる。Villamil & Guerrero（1996：60）、Yang（2014：83）など
では、ピア・レスポンスの活動プロセスにおいて、L1 が学習者の行動への導きとなり、会
話を円滑化させるとして、L1 がピア・レスポンスにおける重要な役割を果たすことを示唆
している。安井（2016：47）、辻（2017：69）も、L2 作文教育における L1 の必要性、重要
性、有効性を唱えた。 
中国の日本語教育においても、作文プロダクトという側面でピア・レスポンスを実践し、
その有効性が検討されている（劉 2008：148、鳥井 2012：207、張 2016：86）が、大学高
学年段階の実践において、ピア・レスポンスにおける使用言語として L1 と L2 のどちらの
言語のほうが作文の「論理的表現力」によい影響を及ぼすかに関する答えはまだ明らかに
なっていない。L1 を導入したピア・レスポンスが質の高い「論理的に文章を書く力」を養
うのにどれほど有効なのかを具体的に検証することが急務であるように思われる。そこで、
中国の大学の高学年段階における日本語教育現場で検証を行い、この問題に対する答えを
導き出すことにする。 
 
6.2 先行研究 
6.2.1 ピア・レスポンスと「論理的表現力」 
ピア・レスポンスは、他者とのやり取りを通してより多面的に深く考えさせるうちに、
常に読み手の視点を持ちながら自分の文章表現を見ることで、批判的・主体的な作文の学
習を促進するなどの効果を持っている（Liu & Hansen 2002：24, 池田・原田 2008：46, 大
島 2010：33, Zhao 2010：13）。これらの研究から、学習者の主体性を重視し、学習者の相
互作用を中心とするピア・レスポンスは、「表現力」の育成に必要な条件を与えるものであ
るということがわかる。 
『高学年段階教育要綱』によると、中国の日本語作文教育は「言語使用の正確さ、文章
のまとまり、自然さ」（p.3）などの「表現力」の育成を中心としている。この「表現力」
については、大島（2010：26）によれば、漢字・文法・表記などの言語知識に関する狭義
の日本語力と、書く内容を取捨選択して文章を構成し、読み手や文章ジャンルの特徴に合
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わせて表現する広義の日本語力がある。このような広義の日本語力を、大島（2010：26）
は「様々な情報のリソースを活用し、その信憑性を吟味して取捨選択し、かつそれをもと
に自説を組み立てて論証を行い、読み手（聞き手）を説得する、あるいは学術分野の言語
慣習にのっとった形で表現する（能力）」と定義する。これと類似した概念を示すものとし
て、古賀・青木（2011：3）はこれを「論理的表現力」と呼び、「自分が表現したい内容を
他者にわかりやすく伝えるため、論理的に思考し、言語の知識を駆使して、表現する」と
定義している。大島（2010：26）と古賀・青木（2011：3）の共通点を見ると、「読者を説
得する能力」や、「言語の知識を駆使する」、「自説を組み立てて論証を行う」などが両者に
見られる。そこで、本章においては、古賀・青木（2011：3）の用語を用い、大島（2010：
26）の定義を採用することとする。そして、主にこの「論理的表現力」を中心に論じたい。 
現行の中国の大学高学年段階における日本語作文教育は、「論理的表現力」を養うために、
論理的な文章を読み、それを模範として作文を書くことが重要視されている。しかし、趙・
林（2011：68）は、学習指導要領には十分な指導方法が示されてはおらず、日本語で論理
的な作文を書くことが学習者にとって困難であると指摘している。ここから、現在の教師
主体の教育方法では学生の作文の論理的表現力の育成にとって限界があることが窺える。
したがって、中国での日本語作文教育における「論理的表現力」の育成は不十分であり、
また、その改善の必要性があることを示唆している。 
また、今までの JFL 作文教育のピア・レスポンス実践において L1／L2 使用に関する研
究では、作文の言語面と内容面の比較にとどまり、作文に対する論理的構造については分
析されていないのが現状である。したがって、L1 と L2 を比較しながら、どちらの言語に
よるピア・レスポンスが作文の「論理的表現力」にとって効果があるかを検証する必要が
あると考える。 
6.2.2 本章の目的 
本章は、中国の大学の日本語専攻クラスの作文教育の日本語学習者を対象にしたピア・
レスポンスにて、使用言語として L1 と L2 のどちらの言語のほうが作文の「論理的表現力」
によりよい効果をもたらすかを検証することを目的とする。ピア・レスポンス前後の作文
の論理構成要素と論理的構造を分析し、学習者のインタビューから「論理的表現力」に与
える要因を探る。それにあたり、以下の研究課題に着目する。 
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研究課題：中国の大学における日本語作文教育のピア・レスポンスは，L1 と L2 のどちら
の言語を使用したほうが「論理的表現力」の改善によい影響を及ぼすか。 
 
これをふまえたうえで、中国の大学作文授業においてピア・レスポンスを実践し、分析
を行った。 
 
6.3 分析方法 
収集されたデータは 3 回分の第一作文と推敲作文、そして 3.2.3 で提示した方法で得られ
たインタビューデータである。本章の課題を解決するために、本章ではトゥールミンモデ
ルを用いて作文への論証分析を行った。トゥールミンモデルは、論証の構造モデルとして
代表的なものである。これは、イギリスの哲学者スティーブン・トゥールミン（Stephen 
Edelston Toulmin）が提唱した論証モデルのことで、「主張（Claim）」と、それを支える根
拠を「データ（Data）」と「論拠（Warrant）」に分け、さらに「限定条件（Qualifier）」「裏
づけ（Backing）」「論駁（Rebuttal）」を加えた 6 要素を論証の基本要素として定めたもので
ある。トゥールミンモデルを分析に用いる理由は、論証のプロセスが可視化され、学生が
書いた意見文の全体的な構造を把握することができるからである。また、福澤（2002）は、
トゥールミンモデルの論証分析における有効性を証明した。トゥールミンモデルの各要素
の定義と例は、トゥールミン（戸田・福澤訳 2011：143-173）を引用して表 6.1 にまとめた。 
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表 6.1 トゥールミンモデルの各要素 
要素 定義 例 
主張 私たちは確信しようとしていること ハリーの髪は黒くない。／ハリーは英国民である。 
データ 
主張の基礎として訴える事実 ハリーの髪は実際には赤いという個人的な知識。／ハリー
はバミューダで生まれた。 
論拠 
データが主張につながるかを証明する意見 もし何かが赤いなら、それは同時に黒ではない。／バミュ
ーダ人は英国人である。 
裏づけ 論拠を有効にするための具体例 英国植民地に生まれた人々の国籍を律している。 
限定詞 
状況的な例外を認めるなど、主張の正確性
や強さを表す語句 
推定するに 
論駁 
書き手自身と反する立場から出ると想定さ
れる反対意見とそれに対する譲歩 
彼の両親が外国人であったり、彼の両親がアメリカに帰化
した、といった事情がない限り 
 
以下、トゥールミン（戸田・福澤訳 2011：143-173）の記述内容をふまえて、表 1 に示
される要素や論証のパターンについて詳細に説明する。 
「ハリーの髪は黒くない」は【主張】である。ハリーの髪は実際には赤いという個人的
な知識を頼りに主張したので、このような主張の基礎として訴える事実を【データ】とい
う。【論拠】はデータが主張を支える理由を示すものである。ハリーの髪は赤いという知識
は「もし何かが赤いなら、それは同時に黒ではない」という論拠による成立する。【裏づけ】
は論拠が権威をもたらすための論拠の背後にあり、保証となるものである。【データ】と【裏
づけ】は、同じく事実を述べたものであるが、これらの事実が論証で果たす役割は異なっ
ている。論証が成立するためには、ある種のデータが明示されなければならない。それを
支えるデータが示されないまま結論を出すことは、論証とはいえない。一方、論拠が疑問
なく受け入れられた場合、裏づけは明示的に出される必要はない。【限定詞】は、「おそら
く」や「推定するに」のような様相限定詞であり、データが論拠によって主張に与える力
の程度を明示的に規定することである。【論駁】は例外的な条件を示し、通常、限定詞のす
ぐ下に置く。そして、児玉（2011：2）が【主張】【データ】【論拠】は意見文の中での必要
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不可欠な論理的構造要素であると指摘した。そのほか、【論拠】の数や、【論拠】【裏づけ】
の組み合わせ、【論駁】の有無などによってそれぞれの意見文の構造が異なるとしている。 
具体的な分析方法は、作文に含まれる各要素を見つけ、作文に現れる順番で番号をつけ
る。それから、要素間の関係を示す「作文の論理的構造図」を描く。 
次に、収集されたピア・レスポンス前後の作文を、トゥールミンモデルによって分析し、
論理構造の特徴を確認する。また、ピア・レスポンスを通して作文の「論理的表現力」に
おける変化を見る。具体的に、28 名の学習者のうち、学習者の作文の論理構造がより分析
されやすい 20 名の学習者の作文に対して論理的構造分析を行い、それぞれの論理的構造要
素数を統計した。分析は筆者が行い、中国の大学で 14 年の日本語教育経験がある中国人教
師にチェックを依頼した。 
さらに、インタビューのうち、「ピア・レスポンス前と後の作文にはどのような変化があ
ったか。まだ、どうして変化したと思うか」という質問に対する回答データを分析した。
具体的な手順は、①インタビュー結果を文字化にした、②文章の各部分にラベルをつけ、
似たラベルをまとめて概念をつける、③概念同士の関連性を見つける、である。 
上記の方法によって、L1／L2 によるピア・レスポンス前後の作文の論理的構造を分析・
比較・検討することで、L1／L2 によるピア・レスポンスによる作文の「論理的表現力」の
向上の是非を探る。 
 
6.4 結果  
各グループそれぞれ 10 名ずつ、計 20 名の学習者の 2 回目のピア・レスポンス前後の作
文の論理構造要素の数を示すものが次の表 2 である。学習者のプライバシーを保護するた
めに、「L2 でのピア・レスポンス」の学生を Jp-A-J とし、「L1 でのピア・レスポンス」の
学生を Cn-A-J とした。 
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表 6.2 2 回目の作文分析の結果 
 Jp-A Jp-B Jp-C Jp-D Jp-E Jp-F Jp-G Jp-H Jp-I Jp-J 
 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 
主 ○ ○ ○ ○ △ △ ○ ○ △ △ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ 
論 2 2 1 1 3 4 1 1 1 2 2 3 2 3 2 2 2 2 3 3 
デ 1 1 2 2 3 4 2 2 1 3 1 2 2 3 5 2 2 2 3 3 
裏 2 2                   
限     1 1   1 1 1 1        1 
駁     1 1 1 1   1 1        1 
 Cn-A Cn-B Cn-C Cn-D Cn-E Cn-F Cn-G Cn-H Cn-I Cn-J 
 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 
主 ○ ○ ○ ○ 〇 ○ ○ 〇 ○ ○ △ ○ ○ ○ ○ 〇 △ ○ ○ ○ 
論 1 1 1 1 3 1 2 3 2 2 2 3 2 3 2 3 3 2 2 3 
デ 1 1 1 2 2 2 3 3 2 2 2 1 1 3 5 3 3 2 2 3 
裏         1 1           
限 1 1  1  1 1 1    1    1     
駁 1 1  1  1 1 1 1 1  1    1     
（「主」=主張、「論」=論拠、「デ」=データ、「裏」=裏付け、「限」=限定詞、「駁」=論駁 
「○」=主張明確、「△」=主張欠如） 
 
表 6.2 で示した作文の構造的分析結果として、2 回目のピア・レスポンス前後の作文にお
いて論理構造要素に変化が見られたのは、「L2 でのピア・レスポンス」が 6 例で、「L1 で
のピア・レスポンス」が 8 例である。そのうち、「L2 でのピア・レスポンス」は論理的構
造要素の数の変化においては 5 例があり、論理的構造要素の種類の変化があるのは 1 例で
ある。「L1 でのピア・レスポンス」は論理的構造要素の数の変化においては 3 例があり、
論理的構造要素の種類の変化があるのは 5 例である。L2 使用のほうは論理的構造要素の数
量の変化が多いのに対し、L1 使用のほうは論理的構造要素の数だけではなく、論理的構造
の種類の変化も多いことがわかった。主張の欠如について、2 回目では、「L2 でのピア・
レスポンス」は 2 件から 2 件に、「L1 でのピア・レスポンス」は 2 件から 0 件に変化した。 
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以下では、質的分析を行い、学習者の個々の作文における論理構造を見ていく。言語使
用の角度から中国人学習者に適応可能なピア・レスポンスの指導法を探ることが本章の目
的なので、「L2 でのピア・レスポンス」の中から、ピア・レスポンス前後の作文の論理構
造要素における顕著な変化が見られた代表的な作文を選んで質的分析を行っていく。それ
は、「L2 でのピア・レスポンス」の Jp-F と「L1 でのピア・レスポンス」の Cn-F の 2 回目
の作文である。作文の論理構造を直観的に見るために、トゥールミンモデルを利用してそ
れぞれの作文論理構造図を作った。 
2 回目では、Jp-F の前後の作文は論理的構造要素の数が違ったが、種類が一致したのに
対し、Cn-F の前後の作文は論理的構造要素の数量や種類は違った。 
まず、論理的構造要素の数が違った Jp-F のピア・レスポンス前の作文とピア・レスポン
ス後の作文の論理的構造をそれぞれ図式化し、図 6.1 と図 6.2 に示す。枠内の内容は筆者に
よる要約であり、数字は文章中に提示された要素の順序を示す。 
 
 
 
 
 
 
図 6.1 Jp-F の 2 回目ピア・レスポンス前の作文の論理的構造図 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 6.2 Jp-F の 2 回目ピア・レスポンス後の作文の論理的構造図 
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Jp-F のピア・レスポンス前の作文では論拠が 2 つ、データが 1 つなのに対し、ピア・レ
スポンス後の作文では論拠が 3 つ、データが 2 つとなっている。ピア・レスポンス前の作
文では、映画の内容を簡単にまとめて「80 歳の老人まだ仕事をしている」ということに視
点を置いて、「私は本当にすごいと思う」という主張をし、それに続き、「私は日本のお年
寄りに尊敬する気持ちを持っている」「高齢者に対して、中日両国はいろいろな政策が制定
している」という 2 つの論拠を述べている。ピア・レスポンス後の作文においては、論拠
が 1 つ増え、論拠を支えるデータも 1 つ多くなっている。ピア・レスポンス後の作文では、
「日本は小さな島で、環境がよいことである。経済が発達で、文明程度がもっと高い」と
いう論拠をつけ加えることによって、多角的に日中両国の高齢者問題について論述できる
ようになった。Jp-F のピア・レスポンス前後の作文では、論駁の数が変わらなかったが、
ピア・レスポンス前の論駁は特定の論拠に対してであったが、後の論駁は主張に対しての
ものだ。すなわち、ピア・レスポンス前の作文では「もちろん、彼らはあなたにお礼を言
った」という論駁がなされていて、日本人の高齢者が人の助けを婉曲的に断ることを限定
しようとしたが、実は、ここでの「もちろん」がこの意味を表さない。この点をふまえて、
Jp-F はピア・レスポンス後の作文ではこの論駁を削除した。 
次に、論理的構造要素の数も種類も異なる学習者 Cn-F の 2 回目ピア・レスポンス前後
の作文を比較してみる。 
 
  
 
 
 
 
 
図 6.3 Cn-F の 2 回目ピア・レスポンス前の作文の論理的構造図 
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図 6.4 Cn-F の 2 回目ピア・レスポンス後の作文の論理的構造図 
 
図 6.3 に示される Cn-F の 2 回目ピア・レスポンス前の作文の構造は、テーマに対する立
場を表明する主張がないのに、「次郎は 56 年間、ずっと一生懸命修業するから、最後に成
功している。その理由は、職業に対しての専念ではないかと思った」「年寄りなのに、次郎
はまだ仕事をやっている」という 2 つの論拠を述べている。このように、Cn-F のピア・レ
スポンス前の作文には論理的構造の必須要素が欠けており、構成的にはひとまとまりの作
文とはいえない。しかし、図 6.4 に示されるピア・レスポンス後の作文は、論理的構造要
素の提示順序は変わらなかったが、種類や数がともに増え、特に主張、論駁、限定詞を増
やした。ピア・レスポンス後の作文構造は、「次郎が生涯にわたって寿司を握ることに感心
した」という主張に続き、論拠として「日中文化の 2 つ目の異なるところは伝統への伝承
だ」とさらにもう 1 つ要素を追加している。また、ピア・レスポンス後の作文では「もち
ろん、高齢社会は理由の 1 つだが、日本文化の中での勤勉も重要的な理由ではないかと思
う」と、次郎は仕事を続けている理由は高齢社会だけではなく勤勉にもあると論駁してい
る。この論駁は Cn-F の考えを深めて、論理的な作文にする働きをしている。そして、「も
ちろん」という限定詞の働きは、論拠が絶対的なものではなく、限界があることを認めて
いる。修正後の作文には論駁をつけ加えることによって、よく考えられた作文のように見
える。このようにして、ピア・レスポンス前の作文と比べて必須要素が揃い、まとまりの
ある作文となった。 
以上より、トゥールミンモデルを手がかりに、中国人日本語学習者が L2 と L1 による 2
種類のピア・レスポンスを通して、その前後に書いた意見文の論理構造を比較し、分析し
た。以下、その特徴をまとめると表 6.3 のようになる。 
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表 6.3 2 回目ピア・レスポンス前後の作文の特徴 
 ピア・レスポンス前 ピア・レスポンス後 
Jp-F 
2 回目 
主張がある、論拠・データが少ない 
→論理がやや不明確 
主張がある、論拠・データが多く多角的、
論駁が論拠を限定 
→論理が明確 
Cn-F 
2 回目 
主張がない、論拠が少ない 
→論理が不明確 
主張がある、論拠が多く多視点的、論駁が
論拠を限定 
→論理が明確 
 
作文の論理構造を考察した結果、L2 によるピア・レスポンスでも、L1 によるピア・レ
スポンスでも、2 回目の推敲後の作文では論拠やデータの数が増え、主張がより明確にな
り、論駁が論拠を限定するだけではなく、論駁を主張に限定することによって、論拠・デ
ータ・主張が結びつくようになった。よって、使用言語を問わず、ピア・レスポンス活動
を通して、推敲作文は構成的に改善され、より論理的なものとなることがわかった。ただ
し、L2 使用のほうは論理的構造要素の数量の変化が多いのに対し、L1 使用のほうは論理
的構造要素の数だけではなく、論理的構造の種類の変化にも良い影響を与えることがわか
った。 
 
6.5 考察 
本章では、L1／L2 によるピア・レスポンスが作文の「論理的表現力」にどのような影
響を及ぼすかを探ることを研究課題とした。作文の質的分析を通じて L2 使用は論理的構
造要素の数量の変化が多いのに対し、L1 使用は論理的構造要素の数だけではなく、論理的
構造の種類の変化にも良い影響を与えることがわかった。L1 使用のほうが学習者の作文の
「論理的表現力」の向上に比較的寄与していると考えられる。すなわち、学習者の作文の
「論理的表現力」は L1 使用によって促進されたことを意味し、学習者にとって L2 使用の
ピア・レスポンスが内化18されにくいことを示唆している。 
                                                   
18 内化の定義は、本論文 p.21 を参照 
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ここまでの研究の結果を、最近接発達理論と Stevenson & Gloper（2006：202）が提唱し
た the inhibitory hypothesis（抑制仮説）19を援用して解釈してみる。ピア・レスポンスによ
る作文推敲過程において、学習者が話し合いにおいて L1 を使用することは効率的な相互
作用を促し、緻密に思考させることを可能にしたといえる。学習者は L1 を使用すること
で、言語面の問題を解決し、言語より高いレベルに注意を払った。書き手は、読み手から
のフィードバックを効率的に理解したり咀嚼したりでき、読み手は、L1 でフィードバック
を考えたり、発したりすることがフィードバックの範囲を広げることにつながったのでは
ないか。すなわち、L1 使用のピア・レスポンスは、学習者の潜在的発達の水準と実際の発
達の水準との間の領域、いわゆる最近接発達領域を大きく形成させ、新しい知識を共に構
築した。それが、学習者の作文推敲過程においての批判的思考を深化させることに影響し
たのではないだろうか。 
作文例で示しているように、「L1 でのピア・レスポンス」の学習者 Cn-F は、2 回目の
推敲作文では、「もちろん、高齢社会は理由の 1 つだが、日本文化の中での勤勉も重要的
な理由ではないかと思う」と、論駁を 1 つ増やした。その作文推敲の過程について、学習
者は「当時、私は次郎が生涯にわたって寿司を握る理由を話している時、たまたま次郎が
お年寄りなのに毎日こつこつと働いている」ことを話した。相手はこれを論駁として付け
加えたほうがいよいとアドバイスをした。それで、私たちは話し合い、『もちろん、高齢
社会は理由の 1 つだが、日本文化の中での勤勉も重要的な理由ではないかと思う』という
修正案を一緒に考え出した」と述べている。この語りからわかるように、L1 使用の学習者
は仲間と意見をぶつけ合わせている中で批判的思考が深くなり，そのことによって、最近
接発達領域を拡大化させたと考えられる。 
これに対して、L2 使用のピア・レスポンスは、より高いレベルのフィードバックへの注
意を抑制するため、作文推敲過程においての批判的思考を深めにくかったといえる。書き
手は、読み手によるフィードバックが理解しづらくて正解がわからないままになってしま
うので、内化を促しにくかった。読み手は、書き手に自分の意図を感じ取ってもらうのに
自分の日本語の会話表現に多く注意を払うのに精一杯で、書き手の作文を批判的に思考す
るまでには至らなかった。ピア・レスポンス活動後のインタビューではフィードバックの
過程に対して、「L2 でのピア・レスポンス」の Jp-F は「日本語能力がまだ熟達していな
                                                   
19 Stevenson & Gloper（2006：202）は、L2 学習者が言語の訂正に注意を払うことは、より高いレベル
の訂正への注意を抑制するとしている。 
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いと感じ、日本語母語話者ほど得意ではないと感じていたことも原因としている。それで、
仲間の作文を直すことを恐れる」「仲間からここがよくない、理解できないと言われただ
けで、具体的なアドバイスを得られなかった」と話している。この語りからは、L2 使用は
緻密な思考やディスカッションをすることが困難であることが示されている。言い換える
なら、L1 使用のピア・レスポンスでは、言語のより高いレベルに注意を払うことが学習者
同士の最近接発達領域を拡大化し、内化を促したのに対し、L2 使用のピア・レスポンスで
はそのような効果がないということである。このように、学習者同士の効率的な相互作用
や作文への思考の深さが異なっており、L1 使用のほうが作文の「論理的表現力」の向上に
より役立つと結論づけることができる。 
一方、L2 使用の利点もある。L2 でのディスカッションでは、学習者は語彙の説明や文
の分析をする際に概念を述べるメタ言語表現を意識的に使用しなければならないし、その
活動のプロセスを説明する流れの管理などのメタ言語20表現もより多かった。例えば、「L2
でのピア・レスポンス」の Jp-F は、作文推敲過程において、「まずは、よかったところ
をいいます。あなたの文章構成はなめらかだと思います。これはとてもよいです。そして、
生活に密接しています。よくなかったところは 1 つあります。文章は長すぎます」という
フィードバックがあった。この語りから、学習者は「まずは」「そして」などの表現を駆
使することで、メタ言語表現を練習できるようになることが示されている。すなわち、L2
使用はこのメタ言語表現を練習する機会を与えられ、メタ言語表現を使用する意識を促進
することができるだろう。 
それに対し、「L1 でのピア・レスポンス」の Cn-F は活動では最も慣れ親しんでいる
L1 を使っているため、言語の制限が取り払われ、コミュニケーションの円滑化に有利では
あるが、一方でL2のメタ言語表現の発達には役立たなかったと見られる。Lapkin & Swain
（2000）、Yu & Lee（2014：34）などは、L2 はある程度交流の障害となるが、学習者に
新たな言語知識の発見と習得の機会をも与えると言っている。本章でも、ピア・レスポン
スでの L2 使用は、学習者がメタ言語表現を駆使することで、メタ言語能力の発達やコミ
ュニケーションの展開にも役立つことも明らかになった。 
                                                   
20 『新・初めての日本語教育基本用語辞典』（高見監修, 高見・ハント・池田・伊藤ほか共著 2004：153）
によれば、メタ言語は、「言語を分析、記述するために用いられる言葉。例えば、『犬は名詞である』と
か『犬は 2 音節の語である』といった表現はメタ言語的である。文法用語や倫理学の用語を使って言語を
記述することもできるし、『ロチューってどういう意味？』『路上駐車のことよ』というような日常的な
やり取りの中でもメタ言語的表現を使っている」と述べている。 
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6.6 第 6 章のまとめ 
20 名の学習者の 2 回目の作文の論理的構造要素を統計的に分析した結果、全体的に見れ
ば、使用言語を問わず、学習者のピア・レスポンス後の作文において論理的構造要素の変
化が見られた。L2 使用のほうは論理的構造要素の数量の変化が多いのに対し、L1 使用の
ほうは論理的構造要素の数だけではなく、論理的構造の種類の変化にも良い影響を与える
ことがわかった。その結果を最近接発達領域と抑制仮説を援用して考察すると、ピア・レ
スポンスにおける L1 使用は批判的思考力を用い、学習者間の協働を活かしているという
利点をもっているが、L2 使用はメタ言語の練習のチャンスとなるものの、緻密な思考を抑
制する傾向があるといえる。このように、中国の大学における日本語の作文教育のピア・
レスポンスは，L1 使用のほうが「論理的表現力」によい影響を及ぼすかことが示唆された。 
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第 7 章 ピア・レスポンスの発話機能の特徴 
第 5、6 章において、作文プロダクトの観点から L1 によるピア・レスポンスがより推敲
作文に影響を及ぼしていることがわかった。第 7 章では、活動プロセスの観点から、推敲
活動における学習者の相互作用を分析し、L2 によるピア・レスポンスと比較しながら、L1
によるピア・レスポンスの活動プロセスへの影響と使用言語の特徴を明らかにする。 
 
7.1 研究背景と目的 
原田（2011：12）は「活動のプロセスを見ていくことが協働学習の成立を支える重要な
ポイントである」と指摘しており、このことから、L1 使用のピア・レスポンスの可能性を
さらに検証していくには、活動プロセスの側面からも分析する必要があると考える。 
日本語教育において、活動プロセスの観点から教室活動におけるピア・レスポンスの相
互作用を分析した研究としては、池田（1999b：29-43, 2000：47-54）、原田（2006a：53-73）
などが挙げられる。池田（2000：47-54）はアジア系学習者を対象に、JSL 日本の教育機関
でのピア・レスポンス活動が効果的に行われるかどうかを検証した。対象者は、中国と韓
国人のみのグループ、欧米系の学習者を含むグループの 2 グループに分けられた。作文課
題は、4 コマ漫画のストーリーを文章で説明するものである。活動中、学習者の取り上げ
た話題と、学習者の活動参加の様子をコンテント分析によって、「話題の種類」と「発話の
ターン」をそれぞれ分析した。その結果、アジア系のみのグループ、欧米系を含むグルー
プの差異は見られなかった。そして、中国人を含むアジア漢字圏の学習者もこのような学
習者中心の学習方法を好むと結論づけた。中級日本語作文学習を対象とした原田（2006a：
70）は、ピア・レスポンスが言語能力の差のある組み合わせにおいて、学習者の役割の遂
行に影響を与えるか、また、その違いがピア・レスポンスの積み重ねによってどのように
変化しているかについて研究を行った。その結果は、「日本語能力に関わらず、学習者の間
に読み手、書き手という役割意識があり、アドバイスの与え手、受け手として伝達・受容
の関係が生じている」「読み手の日本語能力が書き手より低い場合であっても、活動の推移
とともに役割意識が希薄になり、両者は協働で問題解決に向かおうとしている様相が観察
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される。支援の方向は一方向から双方向へと変化し、両者の間には、対等で相互支援的な
関係が生じている」というものだった。 
以上の研究は、アジア系・欧米系の学習者間、言語能力の差のある学習者間などがピア・
レスポンス活動に参加するにあたってどのような差異があるかを検証したものである。し
かしながら、管見の限りでは、ピア・レスポンス活動で使用した言語（L1 か L2）が推敲
活動に与える影響には差異があるかについて研究したものはまた見当たらない。 
そこで、第 7 章では、以下の 2 点の研究課題を設定する。 
①L1 と L2 によるピア・レスポンスで学習者の使った発話機能において違いがあるか。 
②活動の回数の積み重ねによって変化が見られるか。 
 
7.2 分析方法 
L1／L2 によるピア・レスポンスの活動プロセスを分析するため、今回の分析の対象とす
るデータは、L1 でピア・レスポンスを行った 3 回の発話データと L2 でピア・レスポンス
を行った 3 回の発話データとした。3 回の作文課題に対するピア・レスポンスの録音（1
回ごとに 30 分程度）を文字化したものである。 
学習者のピア・レスポンスの音声データを分析するために、全ての発話をコード化し、
各々の頻度の割合を算出した。コードは、池田（1999b：37）の発話機能のコードをもとに、
原田（2006a：53）と岩田・小笠（2007：59-60）を取り入れて調整したものである。表 7.1
は会話分析に使用するコード・システムである。筆者は本章の研究目的に応じて、すべて
の発話機能を【作文に関するもの】と【活動の管理に関するもの】の 2 つに分類した。一
部の例は筆者が作った例である。 
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表 7.1 会話の分析に使用するコード・システム 
分類 番号 発話機能 例 
作文
に関
する 
発話
機能 
1 話題提示 塾は…、この文全部、見てください。 
2 不明点を指摘する 見えますってどういうこと？ 
3 質問に答える それは…からです。 
4 確認を求める わかる？大丈夫？ 
5 同意する この意味、そうです。／納得しました。 
6 否定する ううん、そうじゃない、違いますよ。 
7 意見を言う 知識のほうは範囲が広いと思います。／私はおかしいと思います。 
8 アドバイスする 句読点の使い方、注意してください。／間違えたところ、全部読んだら。 
9 反論する 意見が違いますから、納得できない。 
10 自分の立場を述べる 私にはわかりにくいと思うので、何回も何回も読んで、中国語で言います。 
11 アドバイスを求める できるだけ教えてください。 
12 説明する あとは…／これも…／たぶん…／それも… 
13 補足する ほかには、 
14 自己評価 ああ、難しい、直すのが 
15 他者評価 いい意見だから…ああ…／なるほどね… 
活動
の管
理に
関す
る 
発話
機能 
16 進行 始めます。／いい、いい、続けてください 
17 関係づくり ありがとうございます。よく漫画、見てね 
18 教師に助言を求める 後で、先生に聞きます。 
19 相づち、挨拶など よろしくお願いします。 
20 確認 …と言いたいの？ 
21 やり取り流れの管理 …てください。 
22 理解の表明 わかった。 
23 メタ的発話 …について話したいと思います。 
24 話し合いの緩和 よいと思いますが、… 
25 語彙の説明 …とは… 
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7.3 結果 
7.3 では、調査の結果に基づき、発話データへの分析を行う。まず、両群の発話データに
見られた発話機能を比較し、ピア・レスポンス活動の積み重ねによる変化を分析していく。
そして、特徴的な発話例を挙げながら質的分析を行う。 
7.3.1 発話機能における L1 使用と L2 使用の比較 
本節では、L1 使用は L2 使用と発話機能においてどのような違いがあるかを考察するた
めに、まず、2 回目の L1 群の学習者 Cn-H と Cn-E（書き手 Cn-H、読み手 Cn-E）の会話と、
2 回目の L2 群の学習者 Jp-C と Jp-J（書き手 Jp-C、読み手 Jp-J）の会話を取り上げ、それ
ぞれの発話機能の割合を算出し、図 7.1 に示す。次に、両群の学習者の会話例を挙げ、そ
れぞれの発話における機能と特徴について考察していく。 
図 7.1 を見ると、両群の学習者は＜意見を言う＞＜アドバイスする＞＜反論する＞＜自
己評価＞＜他者評価＞などの発話機能の割合がかなり近いことがわかった。L1 群の学習者
であっても、L2 群の学習者であっても、ピア・レスポンス活動ではこれらの発話機能が多
いことがわかった。 
次に、＜不明点を指摘する＞＜質問に答える＞＜同意する＞＜否定する＞＜アドバイス
を求める＞＜説明＞などの発話機能の割合は L1 使用のほうがより高い。 
一方、L2 使用は＜話題提示＞＜自分の立場を述べる＞＜関係づくり＞＜理解の表明＞＜
話し合いの緩和＞などの発話機能の割合がもっと高い。特に注目すべきなのは、＜関係づ
くり＞＜理解の表明＞＜話し合いの緩和＞の割合は L1 使用がほぼゼロであるのに対し、
L2 使用は高いことである。Jp-C と Jp-J のペアはピア・レスポンス活動においての関係づ
くりや、理解の表明、話し合いの緩和などの発話機能がより多いことがわかった。 
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図 7.1 Cn-H・Cn-E と Jp-C・Jp-J の発話機能の割合の比較：2 回目 
 
それでは、このような発話機能の割合の違いがどのように会話に反映されているのか。
以下は、L1 群 Cn-H・Cn-E（書き手 Cn-H、読み手 Cn-E）の 2 回目の会話例である。 
 
L1 群の場合：2 回目 
【例 7.1】 
Cn-E：有一个想法他很重视名誉吗？  
Cn-H：他不是想要三颗星，还要接待外宾？  
Cn-E：他那个不算是注重名誉吧，他无论什么时候都是很在意这些的。6 
Cn-H：“大切にする”，他很珍惜那个名誉，就是很珍惜地去接待他那位外国朋友。 
Cn-E：他不管是外国朋友，还是其他什么客人，都是很认真啊。9 
Cn-H：可是电影确实是给了他很特写的地方啊，他很紧张，说自己腕がよくない，很紧张。9 
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Cn-E：紧张吗？9 
Cn-H：你忘了吗？ 3 
 
日本語訳（筆者による。以下同様。） 
Cn-E：思ったんだけど、小野さんは名誉が大事なの？不明点を指摘する 
Cn-H：小野さんは三ツ星を獲得して外国のお客さんを接待したいんじゃないの。質問に答え
る 
Cn-E：それは名誉を重んじているとはいえないでしょう。小野さんはいつでもどんなことに
も気をつけているのよ。否定する 
Cn-H：「大切にする」。名誉を重んじるというのは、あの外国の友達を真剣に接待していた
ことだよ。説明する 
Cn-E：外国のお客さんでもいいし、普通のお客さんでもいいし、彼は真剣に対応しているよ。
反論する 
Cn-H：でも、映画には確かに彼がクローズアップされて、「腕がよくない」と言って、緊張
していたじゃない。反論する 
Cn-E：緊張してた？反論する 
Cn-H：あなた忘れたの？質問に答える 
 
この部分の会話例は、Cn-E（読み手）と Cn-H（書き手）が「小野さんが名誉を重んじ
ているかどうか」をめぐっての討論である。Cn-E が単刀直入に「小野さんは名誉を重要視
している」ことに対して疑問を投げかけ、相手の作文の不明点を指摘した。それについて、
Cn-H は小野さんが外国のお客さんを重視しているからだと答えた。しかし、Cn-E はその
ような答えに納得できないで、「小野さんがいつでもどんなことにも気をつけている」と考
え、Cn-H の答えを否定した。Cn-H はその考えに対し、「名誉を重んじるのは、外国のお客
さんを真剣に接待していたこと」を指していると説明し、自分の立場を堅持した。続けて、
誰に対しても小野さんが真剣に対応していたと Cn-E は Cn-H を説得しようと反論したが、
逆に Cn-H から映画の中の例「小野さんが緊張していた」と挙げられて反論された。最後
に、Cn-E は「緊張してた」と反論しようとしたが、結果的に Cn-H に説き伏せられた。 
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ここで特徴的なのは、Cn-H と Cn-E の「答える→否定→説明→反論→反論→反論→答え
る」という過程がうかがえることである。反論を重ねることで、Cn-E は辛抱強く Cn-H を
説得させたが、自分の考えばかりで説得力のない証拠を出したようなので、Cn-H は自分の
立場を変えず、映画の中の実例を挙げてかえって Cn-E を説き伏せた。このやり取りの過
程を見ると、Cn-E は Cn-H を説得させられなかったものの、二人の会話の深さと複雑さが
うかがえる。 
 
【例 7.2】例 7.1 の続き 
Cn-E：我感觉相同点都在说一个事儿，就感觉颠过来倒过去都是一个事，废话太多。 7 
Cn-H：那我写上。5 
Cn-E：我感觉好的地方是共同点找的挺好。 7 
Cn-H：你还跟我说废话太多，你怎么总是在自我矛盾啊。 15 
Cn-E：不是很明显的日中之间的共同点。你要是随便找个人也会有这样的观点。7 
Cn-H：嗯，不够突出不够明显。 5 14 
Cn-E：并不认为珍惜名誉是件坏事，你能不能正着说，别反着说？7 
Cn-H：我乐意，这叫做语言的深度。  
Cn-E：就是你用了一个“悪いこと”、就感觉跟“悪いこと”比起来、よいこと能舒服点儿。 8 
Cn-H：“よいことだと考えます。”5 
Cn-E：你喜欢用“悪いことではない”的“ないではない”、是不是为了凑字数啊？ 2 
Cn-H：やだ、違う。 6 3 
 
日本語訳 
Cn-E：共通点がどれも同じようなことばかりに感じる。同じ話を繰り返しているだけで、余
計な話が多いと思う。意見を言う 
Cn-H：じゃあ直す。同意する 
Cn-E：よいところは共通点をよく見つけたこと。意見を言う 
Cn-H：余計な話が多いと言っていたのに、それじゃあ矛盾しているよ。他者評価 
Cn-E：はっきりした日中間の共通点だとはいえない。誰でもあのような観点を思いつくわ。
意見を言う 
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Cn-H：うん、はっきりしていない。同意する 自己評価 
Cn-E：名誉を重んじることは悪いことではない。否定の形じゃなくて、直接的にいえばよい
んじゃない？意見を言う 
Cn-H：好きで書いたの。これが言葉の奥行というものなの。 
Cn-E：「悪いこと」で書いてあるけど、「悪いこと」より「よいこと」のほうが聞こえがよ
い。アドバイスする 
Cn-H：「よいことだと考えます」。同意する 
Cn-E：あなたは「悪いことではない」みたいに、「ないではない」という文型が好きだよね、
字数を稼ぎたいの？不明点を指摘する 
Cn-H：「やだ、違う。」否定する 質問に答える 
 
会話例 7.2 においては、Cn-E（読み手）が＜意見を言う＞という発話機能を 4 回使った。
Cn-E は、相手の作文を肯定的に評価せずに、「共通点がどれも同じようなことばかり…余
計な話が多い」と否定的な意見を出した。Cn-H（書き手）は、「直します」と素直に意見
を受け入れようとしたが、「よいところは共通点をよく見つけたこと」という 2 つ目の意見
を言われて困惑したので、＜他者評価＞の発話機能を使用して「あなたは矛盾している」
と論駁した。それで、Cn-E は迅速に対応して自分の考えを整理して「はっきりした日中間
の共通点だとはいえない」と 3 つ目の意見を述べた。4 つ目の「否定の形を使わないで、
直接的にいえばよい」という意見に対し、Cn-H はまず「これが言葉の奥行きというものな
の」と冗談を言ったが、相手の意見やアドバイスが的確だと理解し、同調した。 
この会話例は、全体的に、言語形式の丁寧度の低い会話である。ポライトネス理論で説
明すると、Cn-E が相手を賞賛せずに否定したことは、相手の「ポジティブ・フェイス」を
脅かしている。Cn-H は自分の「ポジティブ・フェイス」を守るために冗談や仲間内の言葉
を用いたが、相手の否定的な意見が的確だと思った時にも積極的な行動をとった。 
そのほか、読み手の意見は必ずしもわかりやすいものではない。この場合、「フェイス」
の侵害の考慮よりは、読み手と書き手がどのように協力して問題を解決させるかのほうが
重要である。 
 
 103 
 
 
【例 7.3】例 7.1・7.2 の続き 
Cn-H：“私は生の食べ物が苦手です。…”11 
Cn-E：这段话太乱了，能不能简单的说明：就日本人喜欢吃生食，中国人不喜欢吃生食就完事
了呗。 7 8 
Cn-H：这不是写着了嘛，“中国では…” 12 
Cn-E：就不要说“我”喜不喜欢啦！ 8 
Cn-H：我也是一个中国人，不要忽视我作为一个中国人的代表性和特性。 9 
Cn-E：啰嗦。 7 
Cn-H：我是一个传统的…9 
Cn-E：此段太啰嗦。 7 
 
日本語訳 
Cn-H：「私は生の食べ物が苦手です。…」アドバイスを求める 
Cn-E：この段落はめちゃくちゃ。「日本人は生ものが好きだが、中国人は生ものが苦手」と
簡単に説明できない？意見を言う アドバイスする 
Cn-H：ここに「中国では…」と書いてあるでしょ。説明する 
Cn-E：「私」が好きかどうかと言わなければよいじゃない。アドバイスする 
Cn-H：私だって一人の中国人でしょ。私の中国人としての特性を無視しないでください。反
論する 
Cn-E：うるさいなぁ。意見を言う 
Cn-H：私は伝統的な…反論する 
Cn-E：この段落はだらだらしてる。 意見を言う 
 
会話例 7.3 では、Cn-H が「私は生の食べ物が苦手です…」と Cn-E にアドバイスを求め
ていた。Cn-E はまず、「この段落がめちゃくちゃ」と Cn-H の一段落の文に否定的な評価
を与えてから、日本と中国の生の食べ物に対する態度を比較すればよいというアドバイス
を提供した。さらに、この会話では、Cn-E が Cn-H の間違いを指摘する際に、「めちゃく
ちゃ」、「だらだらしてる」と簡潔な言葉ではっきりと表現した。Cn-E が反論する際も、「こ
こに書いてあるでしょ」、「私だって一人の中国人でしょ」とはっきりと自分がそのように
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書いた理由を述べた。二人のコミュニケーションは比較的自由で気を使っていないため、
意思疎通の効率が高いように見受けられる。これは、L1 使用による効果であろう。 
この会話例 7.3 は例 7.2 の続きとして、Cn-E が Cn-H に意見を出す前に否定的な評価を
与えたことは、相手の「ポジティブ・フェイス」を考慮しなかったといえるだろう。その
対処として、Cn-H は冗談を言って「ポジティブ・フェイス」を守ろうとした。 
 
【例 7.4】例 7.1・7.2・7.3 の続き 
Cn-E：这不是“違うこと”嘛 ，你为什么只写了“小野さん”，说他是个缜密的人，中国人呢？ 
Cn-H：忘了，没写完。  
Cn-E：共同点是什么？追求更好的…?  
Cn-H：精益求精，我是没查到那成语。  
Cn-E：这是啥？  
Cn-H：“讲究”。美的东西都很讲究。  
Cn-E：这三个小点是一个。  
Cn-H：那我就把这一段划去。  
Cn-E：总体上不好的地方就是表达的问题，不够有代表性。好的地方是，细节抓得很好。 
 
日本語訳 
Cn-E：これは「違うこと」だよね。どうして小野さんが真剣な人だということだけ書いて、
中国人のことは書かないの？不明点を指摘する 
Cn-H：忘れちゃった。未完成だった。質問に答える 
Cn-E：共通点は何？もっとよいものを追求する…？不明点を指摘する 
Cn-H：「精益求精」にあたる熟語を調べていなかった。質問に答える 
Cn-E：これは何？不明点を指摘する 
Cn-H：「念を入れる」。美しいものはどれも念を入れたものである。質問に答える 説明
する 
Cn-E：この 3 つの小さなポイントは内容が同一。 意見を言う 
Cn-H：じゃあ、この段落を消す。同意する 自己評価 
Cn-E：全体的にはよくないのは表現の問題で、代表的じゃない。よいところは、細かいとこ
ろをよく押さえているところ。やり取りの流れの管理 意見を言う 
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例 7.4 は Cn-H と Cn-E の会話の最終部分である。この部分は、問題発見から問題指摘、
解決までのプロセスである。Cn-E がなぜ中国人のことを書かなかったのかという不明点を
指摘し、Cn-H がその質問に答えて終わるという一般的な「問題発見→問題指摘」の過程で
ある。「これは何」という不明点の指摘に対しては、「念を入れる」と質問に答え、さらに
「美しいものは念を入れたものである」と説明を加えた。Cn-E はそれに基づき、「この 3
つの小さなポイントは内容が同一」と意見を出し、Cn-H がそれに同意して改善方法を考え
出した。これも L1 群の学習者の会話でよく見られた「問題発見→問題指摘→問題解決」
の代表的な例である。 
さらに、＜やり取り流れの管理＞という会話機能が使用されたのは、Cn-H と Cn-E の会
話を全体的に見れば、ここでの 1 回のみだった。Cn-E が最後まで＜やりとり流れの管理＞
の会話機能を用い、相手の作文への評価をまとめた。 
 
L2 群の場合：2 回目 
【例 7.5】書き手 Jp-C 読み手 Jp-J 
（注：L2 群の学習者の会話を良く観察するため、会話に出てきた文法や言葉の誤りがあ
っても、意思に影響を及ぼさない限り、修正せずに忠実に記録した。以下同様である。） 
 
Jp-J Jp-C さんの作文を聞いて、いろいろと勉強になります。話題提示 
  作文はだいたいよいと思います。自分の立場を述べる 
Jp-C 先生らしい。 他者評価 
Jp-J よかったところがいろいろあります。例えば、内容がはっきり書きます。そして、い
ろいろな方面から書いても、良くなかったところは…。意見を言う 話し合いの緩和 
Jp-C ええ―、良くなかったところがありますか。 
Jp-J あります。 
Jp-C うそです。 
Jp-J 例えば、（作文で書いてある）「第二の異なる点」は…。意見を言う 
Jp-C 「第二」？ 
Jp-J はい。 
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Jp-C いいじゃない？反論する 
Jp-J 私は（その「第二の異なる点」を）2 つ分けたほうがいいと思います。アドバイスす
る 
Jp-C 私の思いで、これは日本と中国の代表的な異なる点です。反論する 
Jp-J でも…、 反論する 
Jp-C 分けてはいけない。 自己評価 
Jp-J でも、このまま書くのは、具体的に出ない。 意見を言う 反論する 
Jp-C ええ…。 理解の表明 
Jp-J 詳しく書いたほうがいい。 アドバイスする 
Jp-C でも、これは、これは私の、異同、異同について日中の文化の、日中の異同、異同に
ついて書いた文章ですか。そんなに具体的に書いたら、長すぎるじゃない？このままでいい
じゃない？（二人とも笑う） 反論する 自分の立場を述べる 
Jp-J そうですか。これは私の考えだけです。 話し合いの緩和 
 
会話例 7.5 は Jp-C（書き手）と Jp-J（読み手）のピア・レスポンスのプロセスである。
L1 と比較すると、L2 を使った会話機能の種類はより多いことが観察された。例えば、＜
話題提示＞＜自分の立場を述べる＞＜他者評価＞＜話し合いの緩和＞などの会話機能が
Cn-H と Cn-E の会話例では見られなかった。Jp-J が「Jp-C の作文を聞いて、いろいろと勉
強になります」と話題を提示し、「作文はだいたいよいと思います」と自分の立場を述べる
ことから会話を始めた。それについて、Jp-C は「先生らしい」と Cn-H を評価した。 
Jp-J が良くなかったところをいう前に「よかったところがいろいろあります。例えば、
内容をはっきり書きます」と＜話し合いの緩和＞という発話機能を使って相手の作文を肯
定的に評価した。ポライトネス理論で説明すると、Jp-J が Jp-C への「ポジティブ・フェイ
ス」侵害を考慮し、婉曲的な言い方をしたわけである。しかし、Jp-C が「フェイス」を侵
害されたと感じ、「良くなかったところがあるか」「うそです」と言ってフェイスを守ろう
とした。そして、Jp-C が Jp-J の「第二の異なる点は…」「2 つに分けたほうがよい」という
アドバイスや意見を不服として、反論したうえで「分けてはいけない」と自己評価した。
Jp-J が諦めずに「でも、このまま書くのは、具体的に出ない」と意見を繰り返した。それ
で、Jp-C が「ええ…」と Jp-J の意見に理解を示した。それが Jp-C の「同意する」のサイ
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ンだと解釈した Jp-J は、「詳しく書いたほうがよい」とアドバイスを与えようとしたが、Jp-C
から「このままでいいじゃない」と自分の立場を表明し反論を受け、「そうですか。これは
私の考えだけです」というしかなかった。 
 
【例 7.6】例 7.5 の続き 
Jp-C Jp-J さん、お願い。やり取り流れの管理 
 （仲間が原稿を読んでいるうちに） 
 厳しい先生です。 
Jp-J この作文の第二段落はいろいろ同じ点が書きます。 話し合いの緩和 
Jp-C はい… 理解の表明 
Jp-J でも、この第二点は中…日両… 
Jp-C （小さい声で）国。 
Jp-J 両国の人たちは茶が好きです。でも中国と日本の茶…茶トウ？（仲間を見て確認を要
求）茶トウの中でいろいろ異なる点があります。でしょう？意見を言う 
Jp-C はい、そうです。でも、日本の茶道は、中国から伝わってきたのではないか。私はそ
う思います。 理解の表明 反論する 自分の立場を述べる 
Jp-J はい、そうです。でも、今日本の茶道は発展してきた中国と異なる点がいろいろ、存
在する。 理解の表明 反論する 意見を言う 
Jp-C はい。でも、茶の方面でこの文で異なる点に例をすれば、確かに茶という面をカダイ
…カクダイするじゃないか。私の異なる文は日本、日中、ダイ、中、日中文化の異なる
の多くの、多いの点です。茶は、小さい点じゃない。私は思います。このままでいいで
す。いいですよ、Jp-J さん。 理解の表明 反論する 自分の立場を述べる 
Jp-J これが最後は、文明を中心することは、わたしは、ちょっと例を挙げたほうがいいで
しょうか。アドバイスする 
Jp-C はい、はい。 理解の表明 同意する 
  ありがとうございました。Jp-J さん。  関係づくり 
Jp-J いえいえ。 関係づくり 
 
例 7.6 は例 7.5 の続きである。この会話例では、Jp-J が意見を言うまでの流れは＜話し合
いの緩和＞→＜意見を言う＞というプロセスである。これは、Jp-J が Jp-C の「他人に称賛
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されたい」というポジティブ・フェイスと「否定されたくない」というネガティブ・フェ
イスを考慮するためのストラテジーである。Jp-C が「はい」や「はい、そうです」と理解
を表明したことは、Jp-J の「他者に理解されたい」というポジティブ・フェイスを侵害し
ないよう考慮するポジティブ・ストラテジーである。 
例 7.6 で特徴的なのは、Jp-C と Jp-J が日本語中上級の学習者であっても、L2 の会話にお
ける言葉や文法のミスだけではなく、相槌、沈黙、反復などが高い頻度で現れたことであ
る。例えば、「この第二点は中…日両…」、「国」、「両国の人たちは茶が好きです」のような
言葉情報の確認のやりとりは、ピア・レスポンスを効率的に行うことを妨げる可能性があ
る。 
最後に、Jp-C が「ありがとうございました」と言い、Jp-J が「いえいえ」と答えた。こ
のような＜関係づくり＞の発話機能の使用も L1 使用と異なる点である。 
7.3.2 ピア・レスポンス活動の積み重ねによる変化 
前節では、L1 使用と L2 使用において、それぞれどのような発話機能が働き、言語形式
にどのように表現されるかについて観察し、それをポライトネス理論によって考察した。
7.3.2.1 と 7.3.2.2 では、両群の発話機能における特徴が、ピア・レスポンス活動の推移によ
りどのように変化していったのかを観察する。ここでは、活動の積み重ねによる変化に焦
点を当てる。 
 
L1 使用と L2 使用の比較：初期 
図 7.2 は、3 回のピア・レスポンス活動の初期における両ペアの 1 回目のピア・レスポン
スにおける発話機能の割合を表している。図 7.2 を見ると、発話機能の種類は、Cn-I・Cn-F
が内容のやり取りに関するものが多いが、Jp-F・Jp-I が＜関係づくり＞＜相槌＞＜やり取
り流れの管理＞などの会話の形式が Cn-I・Cn-F を上回ることがわかる。特に、Jp-F・Jp-I
は＜関係づくり＞における割合が 33％に達していて目立つ。 
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図 7.2 Cn-I・Cn-F と Jp-F・Jp-I の発話機能の割合：1 回目 
 
以下、両ペアの会話例を示す。 
 
【例 7.7】L1 群読み手（Cn-I）、書き手（Cn-F）：1 回目 
Cn-I：这个温度罗列没有觉得很必要的感觉。 
Cn-F：对，这个就叉叉叉，然后这也叉叉叉，然后我再从这儿开始接着说它的历史，到了现在
了，又办奥林匹克，它有很多可以玩的地方。 
Cn-I：吃的地方，玩的地方。 
Cn-F：玩的地方，台东的夜市什么的。然后我想我怎么把它这个很吸引住的地方…我想把它弄
上去。 
Cn-I：放到最后也可以，就放到介绍历史。 
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Cn-F：对，然后… 
Cn-I：介绍到现在之后，加上。 
Cn-F：我觉得有点不伦不类，而且我觉得大学就不要了。这样的话我觉得就差不多了。 
Cn-I：你也可以直接放在历史这里也可以。 
Cn-F：对对对。我直接可以在历史之前加上这个。 
 
日本語訳 
Cn-I：この温度の列挙はあまり必要じゃないと思うんだけど。 意見を言う               
Cn-F：そう、ここは削除、ここも削除、それで、ここからここの歴史、現在ではオリンピッ
クが開催された場所で、遊ぶところがたくさんあることを書く。 
Cn-I： 食べる場所、遊ぶ場所 補足する  
Cn-F： 遊ぶ場所は、台東の夜市とか。でね、この魅力のある場所どうやって…どうにかし
て書きたいんだけど。 アドバイスを求める  
Cn-I：最後の部分に書いてもいいと思う。歴史を紹介するところに。アドバイスする 
Cn-F：そうだね。それから…。 補足する  
Cn-I：現在を紹介する文の後に加える。補足する 
Cn-F：それだとおかしい。あと、大学の部分はいらないかな。そうするとだいたい大丈夫だ
と思う。 反論する  
Cn-I：（大学の部分は）そのまま歴史の前に置いてもいいと思う。 アドバイスする 
Cn-F：そうそうそう。これはそのまま歴史の前に置く。同意する 
  
Cn-I（読み手）が相手の作文について疑問箇所（「ここでの温度の羅列は必要ではない」）
を示したとき、Cn-F（書き手）はそれを受け入れた。Cn-F が改善方法を述べたとき、Cn-I
は補足という形で意見を述べて作文の改善に協力した。Cn-F はチンタオの魅力ある場所を
書こうと思ったが、それを文章のどこに置けばよいのか悩んでいた。そこで、Cn-I は歴史
を紹介する文の後ろに置けばよいとアドバイスした。このようなタスクでは、Cn-I が一方
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的に意見やアドバイスを提供していたのではなく、Cn-F も反論や補足をしたりしている。
二人は対等な立場に立っていることがわかった。 
原田（2006a：70）が指摘したように、対等な対話を実現するためには、対等に支援し合
い、相手と対等に向き合って論じることが不可欠だ。 
次に示す例は、L2 グループに所属した学習者 Jp-F と Jp-I の 1 回目の作文についての会
話である。 
 
【例 7.8】L2 群読み手（Jp-I）、書き手（Jp-F）：1 回目 
Jp-I：まずは、よかったところをいいます。あなたの文章構成なめらかと思います。これは
とてもいいです。そして、生活に接する。 やり取り流れの管理 話し合いの緩和 
Jp-F：ありがとうございます。 関係づくり 
Jp-I：まあ、よくなかったところは 1 つあります。これは長すぎる。 やり取り流れの管理 
意見を言う 
Jp-F：はいはい。 相槌 
Jp-I：意味をわかりません。 意見を言う 
Jp-F：わかりました。次、今度注意します。 同意する 
Jp-I：ずいぶん上手になります。 他者評価 
Jp-F：ありがとうございます。 関係づくり  
Jp-I：このタンゴク（単語）は使いがいいですよ。 
Jp-F：あ、ありがとうございます。 関係づくり  
Jp-I：この文はちょっとね、長すぎる。 意見を言う 
Jp-F：はい。 同意する 
Jp-I：意味をよくわかりません。注意してください。だいたいいいですよ。流れます。 意
見を言う 他者評価 
Jp-F：ありがとうございます。 関係づくり  
Jp-I：がんばります。 関係づくり  
Jp-F：ありがとうございます。 関係づくり  
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Jp-I：がんばってください。ハハハ 関係づくり  
Jp-F：ありがとうございます。 関係づくり  
Jp-F：じゃ、次。 やり取り流れの管理 
 
この短い会話の中で、「ありがとうございます」と感謝を表す言葉が 6 回も出てきた。「あ
りがとうございます」が明らかに濫用されているので、全部の会話を聞くと騒々しく感じ
る。調査後のインタビューで、書き手の Jp-F にその理由を聞いたが、感謝の言葉を使わな
いと相手に失礼で、また相手が怒ったら困ると思ったからだと答えた。相手に感謝の気持
ちを表そうとする書き手の Jp-F は相手に対して遠慮がちで、「ありがとうございます」を
頻繁に口に出してしまったわけである。しかし、それは意義あるものではなかった。学習
者 Jp-F は感謝の言葉の重要性はわかっていたが、いつ、どのような頻度で使えばよいかは
わからなかったのである。その理由としては、L2 での会話の実践的な練習がまだ少なく、
実際にどう使用するべきかという言語使用知識が不足していることがある。ただし、L2 群
の学習者は関係づくりに非常に注意を払っていたということは間違いないだろう。 
また、学習者は話す言葉の正確性を非常に気にしていることもわかった。例えば、読み
手の Jp-I は「がんばります」といった後、すぐに自分の間違いに気づいて、「がんばって
下さい」に言い直した。このようなやりとりは数多く観察されており、L2 会話能力の向上
に役立たないとは言わないが、ピア・レスポンス活動における対話のスムーズな進行の妨
げになってしまう。ピア・レスポンス活動に限ったことではないが、授業というものは定
められた時間内に行われるものなので、限られた時間の中で自分の話す言葉の正しさに意
識が集中すると、作文に対する考えや意見といった内容を話す機会が削られ、作文の推敲
に対する高い効果が得られないという懸念がある。ほかには、L2 の話し合いでは複文や条
件文などの複雑な表現は使えず、単文で終わるという特徴が見られた。 
 
L1 使用と L2 使用の比較：後期 
図 7.3 は、後期（3 回目）における発話機能の割合を示したものである。後期のピア・レ
スポンス（3 回目）は初期（1 回目）と比べても大きな変化はないことがわかる。ただし、
発話機能の種類は両群とも初期に比べると増加していたことがわかった。発話機能の割合
は、Cn-I・Cn-F が初期と同様に【作文に関する発話機能】に集中し、特に＜不明点を指摘
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する＞＜質問に答える＞＜説明する＞＜自己評価＞における割合が Jp-F・Jp-I を大幅に上
回ったが、【活動の管理に関する発話機能】が比較的少ないことがわかった。それに対し、
Jp-F・Jp-I のやりとりは＜進行＞＜やり取り流れの管理＞＜話し合いの緩和＞など【発話
の管理に関する発話機能】の割合が高く、Cn-I・Cn-F を超えた。以下、例 7.9 と例 7.10 を
挙げながら考察する。 
 
 
図 7.3 Cn-I・Cn-F と Jp-F・Jp-I の発話機能の割合：3 回目 
 
【例 7.9】L1 群読み手（Cn-I）、書き手（Cn-F）：3 回目 
Cn-I：怎么从消费能力就拔高到国内的？这个、这个提高太快我一时适应不了。 
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Cn-F：这不是有个转折嘛，这不就让你适应嘛。 
Cn-I：这个しかし好短啊，但是这个集中性消费和消费能力提高有什么关系，我经济学的不好。 
Cn-F：因为集中性消费。大家都去集中买一个东西的时候是集中性消费。 
Cn-I：那你还说消费能力提高啦！ 
Cn-F：嗯？对啊。 
Cn-I：已经比以前有提高了，但是仍然还处于一个比较低的水平，那你没有表达出这个意思来。
你没有说和发达国家相比还处于一个低的水平。 
 
（日本語訳） 
Cn-I：どうして消費能力から国内の話に飛躍するの？ここの、この話は転換が早すぎてつい
ていけない。 不明点を指摘する 
Cn-F：ここに逆説があるじゃない。これがあるから話についていけるでしょ。説明する   
質問に答える 
Cn-I：この「しかし」だけじゃ短すぎでしょ。それに、消費の集中と消費能力の向上にはど
んな関係があるの？私、経済のことはよくわからない。意見を言う 不明点を指摘する 
自己評価 
Cn-F：消費が集中したから。みんなが 1 つの物を買うことが消費の集中だよ。説明する 質
問に答える 
Cn-I：だったらどうして消費能力が高くなったって書いたの？不明点を指摘する 
Cn-F：あっ、そうですね。同意する 
Cn-I：昔よりは向上したが、それでもまだ低いレベルにあるということが表現できていない。
先進国と比べるとまだレベルの低い段階にあるとは書いていない。確認を求める アド
バイスする 
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この部分の会話では、二人は「なぜ中国人の実際消費能力が向上したのに、まだ消費能
力が低い段階にあるというのか？」をめぐって討論を行った。この会話では、内容の論理
まで踏み込んだ。 
岩田・小笠（2007：65）の研究によると、留学生と日本人のピア・レスポンスでは頻繁
な語彙情報のやり取りがあった。また、日本語教育のピア・レスポンスの研究（池田 1999b：
41）では、言語制限のあるピア・レスポンスは上級レベルより中級レベルのほうが語彙や
マクロレベルの修正が多いことがわかっている。本章の調査対象は中・上級であるが、L1
でのピア・レスポンスでは語彙情報のやり取りが少なく、作文の内容に注目する傾向があ
る。 
また、2 人が L1 で話し合っていた中で、ときどき L2 を混ぜた部分がある。このように、
L1 でピア・レスポンスを行うときは、すべて L1 になるわけではなく、必要な場合には L2
が使われることが観察された。 
 
【例 7.10】L2 群読み手（Jp-F）、書き手（Jp-I）：3 回目 
Jp-F：Jp-I さんの作文は自然であります。そして Jp-I さんの作文はこの映画を見たあと…。
漢字の書き方、今度注意してください。主題を指すのはよかったと思います。これもよ
い。中国のこれだ、日本のこれだ、をよく比べて文章書きます。それはよかった。私は
そう思います。これでシンド（奥行き）があります。 
話し合いの緩和 意見を言う 
Jp-I：実はね、政策などあまり関心がありませんので、だから、ちょっと、ちょっと書きま
す。自己評価 
Jp-F：ちょっと調べて書いたほうがいいかな。アドバイスする 
Jp-I：そうですね。同意する 
Jp-F：文章を終わる時、もう一度この作文のテーマを示すほうがいいと思います。この前の
言葉とまとめる、まとめる部分がケッテル（欠けている）思います。アドバイスする 
Jp-I：ありがとう。関係づくり  
Jp-F：以上です。やり取り流れの管理 
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3 回目の会話例では、読み手からの褒め言葉や感謝表現が明らかに減少してきたことが
わかる。言葉の丁寧度も下がった。 
Jp-I は自分の作文が奥深くない理由（「政策などあまり関心がありません」）を相手に伝
えた。読み手 Jp-F は役に立つとはいえないと意見を言った（「ちょっと調べて書いたほう
がよい」）。Jp-I は頷いたが、その問題が解決しないままになってしまった。また、テーマ
に関する内容について懸命に話し合っているものの、浅いレベルにとどまっている。その
ため、内容に関わるピア・レスポンスについては Jp-F が「もう一度作文のテーマを示した
ほうがよい」という意見を繰り返し言うだけになってしまっている。これは、二人の言語
知識が不足していることに関係があるのではないかと考えられる。当然、推敲後の作文の
平均評価得点の向上の助けにはならなかった。 
同じクラスのクラスメートであっても、相手が同じ中国語の L1 話者なので、相手の前
で L2 を話すのを恥ずかしがっている様子が見られる。日本語を 3 年間勉強したものの、
会話の機会が少ないため、15 分間日本語を話し続けるのは彼らにとって困難であるようだ。
そのため、話したいことがうまく表現できず、特に観点や理由をうまく述べられなかった。 
 
7.4 考察 
以上の結果を「発話機能における L1 使用と L2 使用の異同」と「活動の積み重ねによる
変化」の 2 つの側面からまとめていく。 
 
（1）L1／L2 によるピア・レスポンスが学習者の使った発話機能において違いがあるか。 
全体的に見れば、ピア・レスポンスでの L1 使用は【作文に関する発話機能】の割合が
より高いのに対し、L2 使用は【活動の管理に関する発話機能】の割合が比較的高い。 
発話における質的分析の結果から、L1 使用がピア・レスポンス活動にどのような影響を
及ぼすかについて考察した結果、L1 使用の学習者が厳しく質問をしあったり、積極的に話
し合っていたりするのに対し、L2 使用の学習者は控え目で、厳しい質問を避けながら関係
づくりに注意を払う傾向にあることがわかった。 
また、L2 使用の学習者はピア・レスポンスの内容より自分の話した L2 が間違っている
かどうかを意識する傾向がある。つまり、作文の内容ではなくピア・レスポンス中に話す
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言葉自体に気を取られてしまうのだ。中国語 L1話者同士では L2を話すのを躊躇し、また、
L2 会話の機会が少ないため、一定時間以上話し続けることで作文の内容に関する詳細な感
想やアドバイスをするといった発言が行われなかった。 
 
（2）活動の回数の積み重ねによって変化が見られるか。 
L1 でピア・レスポンスを行った時、初期のピア・レスポンスであっても、学習者が教師
に助言を求めることは少なかった。これは、学習者がピア・レスポンス活動に早く慣れる
ことを示している。つまり、ピア・レスポンスが学習者にとって新しい学習方法であって
も、定着するまで時間がかからないということがわかった。したがって、教師は効率よく
作文の授業を進めることが可能になる。一方、初期の活動では、L2 使用のピア・レスポン
スのほうが、＜関係づくり＞など流れの管理に関する発話機能の割合がより高いことがわ
かった。例えば、「ありがとうございます」のような感謝の言葉が濫用といえるほど多く使
用された。学習者は感謝の言葉の重要性を知っており、関係づくりに非常に注意を払った
ものの、L2 会話の実践が少ない、言語使用の知識が足りないなどの理由から、感謝の言葉
を必要以上に使用してしまった。L2 を使ってピア・レスポンスを行う場合、ピア・レスポ
ンス活動に慣れるのが遅いこともその原因の 1 つだと考えられる。そのほか、ピア・レス
ポンス活動中に話す言葉の正確さをあまりにも気にしていたことも、ピア・レスポンス活
動の進行の妨げになってしまうし、作文の内容に目を向けることが難しい。 
実験後期でのピア・レスポンスにおいては、両群ともに使った発話機能の種類や数量が
増加しているが、大きな変化が見られなかったことがわかった。初期と変わらず、L1 使用
の学習者は【作文に関する発話機能】のほうが多いが、L2 使用の学習者は【活動の管理に
関する発話機能】がより多く見て取れた。ただし、L2 使用の学習者は初期と比較し、感謝
表現やほめ言葉が明らかに減少してきたことが注目される。このように言葉の丁寧度が下
がったことはピア・レスポンスがうまく進行できることに対してよい影響をもたらした。 
 
7.5 第 7 章のまとめ 
第 7 章では、ピア・レスポンスにおける学習者の発話データを分析し、ピア・レスポン
ス活動では、L1 使用と L2 使用の学習者の発話機能の相違を明らかにすることを目的とし
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た。活動プロセスという視点から、3 回の作文課題に対するピア・レスポンスの録音を文
字化したものを資料とし、コード・システムを利用して分析した。この分析結果から、ピ
ア・レスポンス活動における L1 使用と L2 使用の学習者の発話機能の特徴は、次のように
まとめられる。①全体的に L1 使用の学習者も L2 使用の学習者も、多様な発話機能を用い
てやり取りをし、相互に協力的に意見交換をしている。その中で、L1 使用の学習者の【作
文に関する発話機能】の割合のほうが比較的に高いが、L2 使用の学習者は【活動の管理に
関する発話機能】の割合がより高いことがわかった。このことから、L2 使用の学習者の発
話は、内容に関するピア・レスポンスが浅いレベルにとどまってしまったことが示唆され
る。②L1 使用の学習者は厳しく質問しあったり、活発に話し合ったりした。それに対し、
L2 使用の学習者は厳しい質問を避けてやわらかい雰囲気で話し合うようにする傾向があ
る。そして、L2 使用の学習者は日本語の正確さをあまりにも気にしており、発話の進行の
妨げになってしまうことがわかった。③ピア・レスポンス活動の回数の積み重ねにより、
L2 使用の学習者も発話機能の種類や数の変化が見られなかった。しかし、L1 使用の学習
者と比較し、L2 使用の学習者は初期の活動では＜関係づくり＞の発話機能（たとえば、感
謝表現、ほめ言葉）が多かったが、後期の活動では少なくなってきた。 
以上のように、ピア・レスポンス活動での話し合いにおける L1 使用は、学習者にとっ
ては、比較的自由で、意思疎通の効率の高いコミュニケーションの場を作るといえよう。
一方、ピア・レスポンス活動での話し合いにおける L2 使用は、日本語能力に制限がある
学習者にとっては、言語知識が不十分であるため、内容に関するピア・レスポンスが浅い
レベルにとどまってしまうが、日本語の会話を練習する場を提供できることがわかった。 
本章の結果から、L1 使用ピア・レスポンス活動が豊かなやり取りの可能性を秘めており、
JFL 環境の中国語を L1 とする日本語作文授業に L1 使用のピア・レスポンスを取り入れる
意義があることが示唆された。 
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第 8 章 フィードバックと作文推敲 
ピア・レスポンスでのフィードバックは、お互いの作文に対する具体的なコメントのこ
とを指す（田中 2011：121, 田中 2015：19）。Rollinson（2005：28）、田中（2011：39）は
ピア・レスポンスには、コメントを書くタイプの記述フィードバック（Written feedback）
と話し合いをするタイプの口頭フィードバック（Oral feedback）の 2 種類があると指摘し
ている。本研究は、実験の際、学習者に話し合いにおけるフィードバックの内容をすべて
作文原稿用紙やワークシートに記入するように指示した。そのため、ピア・レスポンス活
動でのフィードバックを研究する第 8 章では、作文原稿用紙およびワークシートに書き込
まれたフィードバック（以下では、フィードバックと省略）のみを分析対象として取り上
げる。 
第 8 章は、中国の大学の日本語専攻者対象の作文教育における、日本語学習者のピア・
レスポンス活動における使用言語として L1 と L2 のどちらがふさわしいかを、両者を比較
することによって、フィードバックと作文推敲の観点から探ることを目的とする。 
 
8.1 研究背景と目的 
過去数十年間、L2 作文教育おけるピア・レスポンスに関する研究の著しい発展が見られ
た（概観については、Yu & Lee 2016 を参照）。フィードバックの観点からピア・レスポン
スの実践を研究したものが多いが、これらはコンピュータを媒介するか、あるいは、対面
によるフィードバック（Ciftci & Kocoglu 2012，浅津ほか 2012，田中 2015）、口頭あるいは
記述フィードバック（田中 2011：54）などのフィードバックがどのような方式で発生する
か、どのような環境で行うかに焦点を当てたものがほとんどである。これらの研究は、ピ
ア・レスポンスの多様な媒介の可能性を広げるものであるが、使用言語に着目するものが
少なかった。 
言語はピア・レスポンスにおけるフィードバックにおいて、媒介の役割を果たしている
（Villamil & Guerrero 1996：60，Yu & Lee 2016：142）。英語教育分野では、Villamil & Guerrero
（1996：60）は、ESL の L2 学習者にとって、L1 の使用は作文の意味を理解して、記憶か
ら言語を検索するだけでなく、作文内容を拡張し、学習者間の相互作用を導き、維持する
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ための不可欠なツールであると指摘している。Yu & Lee（2014：36）は EFL における L2
でフィードバックを提供した人とフィードバックを受けた人は、作文の内容と形式の両方
に同時に集中するのが難しくなる場合があると述べている。このことから、英語教育分野
において、L1 と L2 はピア・レスポンスでのフィードバックに重要な役割を担っているこ
と、その役割が異なっているが分かる。しかし、JFL 環境の中国の日本語教育では、L1 と
L2 がピア・レスポンスでのフィードバックにどのような影響を与えるかについてはあまり
触れられていない。 
Edwards & Liu（2018：88-89）は JFL 環境の場合、学習者同士は同じ文化や言語背景を
もっているが、学習者と教師との間には同じまたは異なる文化や言語背景をもっている場
合があるとの指摘がある。これは、JFL 環境では学生同士は同じような母語話者であるが、
教師とは非母語話者同士の可能性があるので、L1 か L2 のどちらの言語を使用すべきか問
題点となることを示唆している。そのため、JFL 環境の日本語教育ではピア・レスポンス
を推進させるためには、JFL 環境の日本語教育の特質を考慮して、学習者の使用言語を検
討する必要がある。 
そこで、本章では、JFL 環境の日本語教育では、これまであまり注目されてこなかった
フィードバックの観点からピア・レスポンス活動における使用言語として L1 と L2 の比較
をみていくことにする。 
 
8.2 先行研究 
フィードバックの観点から、ピア・レスポンス活動における使用言語を分析した研究に
ついて、Villamil & Guerrero（1996）、Zhao（2010）、Yu & Lee（2014）、Yu & Lee（2016：142）、
Zhang & Cheng (2017)、Zhao（2018）、Yeh（2018）などの研究が挙げられる。これらの研究
は、L1 は学習者のフィードバックへの理解を促進し、学習者の L2 作文の質の向上に役立
てられることを示した。Zhang & Cheng（2017）は活動理論に基づき、中国の武漢省の某大
学での英語を専門ではない大学 2 年生を対象にし、フィードバックにおける L1 と L2（英
語）の使用状況を調査した。その結果、L1 使用のフィードバックの総数は L2 より低いが、
L1 使用の詳細なフィードバックの数量は L2 より高いことがわかった。また、L1 使用は内
 121 
 
 
容や構成などのフィードバックに集中しているが、L2 使用は語彙や文法のフィードバック
が多いという。 
フィードバックの観点からのピア・レスポンス活動における使用言語に関する研究は、
英語教育では活発に行われているが、日本語教育では管見の限りまれである。 
日本語教育分野では広瀬（2000）が挙げられる。広瀬（2000：60）は JFL の韓国人学生
を対象に、L1 でのピア・レスポンスを約 3 ヶ月間にわたって 3 回行わせた結果、内容面で
のフィードバックが多く観察されたこと、またこれはピア・レスポンスを L1 で行ったこ
とが関係しているということを報告している。 
しかしながら、広瀬（2000：60）はフィードバックの分析を通して L1 使用の効果を検
証したが、対照群として L2 群を設定していなかったため、ピア・レスポンスでの L2 使用
に対しても効果があるかどうか、疑問が残る。そのため、本章では、中国の大学の日本語
専攻クラスの作文教育の日本語学習者を対象にしたピア・レスポンスにて、使用言語とし
て L1と L2のどちらの言語のほうがフィードバックと書き手の作文推敲によりよい効果を
もたらすかを検証することを目的とする。本章では、以下の研究課題に着目する。 
研究課題：ピア・レスポンスにおける L1 と L2 使用のフィードバックのどちらが、書き 
手の作文推敲によい影響を与えるか。 
 
8.3 分析方法 
本章における分析対象のデータは以下の通りである。 
①推敲前の作文、推敲後の作文、推敲後の作文での自己推敲箇所。 
②フィードバック。実験対象者である学習者がフィードバックをワークシートにだけで
はなく、作文用紙に記録したものがあった。そのため本章では、ワークシートととも
に、学習者の作文用紙を利用し、そこに記載されているフィードバックを分析した。 
③プロトコルとフォローアップ・インタビュー。 
分析方法として、まずフィードバックを Faigley & Witte（1981：403）（卷末資料④を参
照）の推敲後作文修正表（Taxonomy of Revision Changes）に変更を加えたもの（表 8.1）に
従って分類し、どのようなフィードバックがされたかを分析した。Faigley & Witte（1981：
403）は作文の推敲前後の変更箇所を大きく、テキストの内容に影響を及ぼさない「表層レ
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ベル変更」と、テキストの意味に関わる「意味レベル変更」の 2 つに分けている。さらに
「表層レベル変更」の下位項目として「形式的変更」と「意味保持変更」に、「意味レベル
変更」の下位項目として「ミクロ構造変更」と「マクロ構造変更」に細分化した。そのう
ち、「ミクロ構造変更」はテキスト全体の趣旨を変えるものではないが一貫性を持たせるた
めに文章に施す変更を指している。一方、「マクロ構造変更」はテキスト全体の趣旨の変更
であり、テキスト全体的な構想や要旨の変更を意味している。広瀬（2000：27）は、日本
語作文を書く習慣にしたがい、Formal Changes の 5 つのサブカテゴリーのうち Spelling と
Punctuation を「表記」に、Format と Abbreviation を「書式」に収めた。学習者の文法問題
は時制や活用だけではなく、「は／が」などの格助詞やコロケーションなどにも及んだため、
本章では、「時制」を「文法」に変えることになった。 
次に、フィードバックが作文推敲に与えた影響を調べるため、フィードバックの妥当性と
具体性、推敲成功数を計算した。フィードバックの具体性と妥当性の判定について、Yang, 
Badger & Yu（2006：187）は Hyland（1998）の定義にしたがい、学習者の作文に対する「よ
い構成と、十分に支持されたアイデア」というフィードバックは「妥当ではない」と分類
され、学習者の作文の誤ったところに対する「間違った単語使用」というフィードバック
は「妥当」なものとみなされているという。そして、推敲の成功の判定について、Yang et 
al.（2006：187）は Conrad & Goldstein（1999）の作文推敲の分類法を使用し、「成功した推
敲」は、フィードバックで議論された問題を解決したか、推敲作文で改善したかと定義さ
れ、「成功しなかった推敲」は推敲作文を改善しなかった、または実際に推敲作文の質をさ
らに弱めたものと定義されたという。また、田中（2011：125—126）は、妥当性は教師の視
点でフィードバックが適切かどうかを基準とし、具体性は指摘の理由や根拠などが詳細に
説明されているかどうかを基準としたと指摘している。 
したがって、本研究でのフィードバック妥当性と具体性および作文推敲の成功数の判定
は、すでに信頼性と妥当性が確かめられた、ピア・レスポンスについての優れた実践であ
る Yang et al.（2006：187）と田中（2011：125—126）の基準を参考した。すなわち、妥当性
は教師の視点でフィードバックが適切かを判断される。具体性は、指摘の理由や根拠など
が詳細に説明されているかによって判定される。調査結果の信頼性を高めるために、これ
らの判定は、筆者のほか、上級中国語学習者の日本語母語話者 2 人が行った。見方が割れ
た場合、その原因について話し合い、多数派の意見を取った。 
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表 8.1 推敲後作文修正表 
注：日本語訳は筆者によるものであるが、広瀬［2000：27］の分類表を参考した。 
 
さらに、3.2.3 で提示した方法で収集されたインタビューデータのうち、「フィードバッ
クの例をいくつか教えてください。この文／段落を削除／変更したことに気づいたのです
が、このように削除／変更した原因は何ですか。」という質問に対する回答データを収集し
表層レベル
変更 
（Surface 
Changes） 
形式的変更 
（Formal 
Changes） 
表記（Spelling, Punctuation） 漢字・カタカナ・句読点などの訂正 
文 法 （ Tense, Number, and 
Modality ） 
活用・テンス・モダリティなどの訂正 
 
書式（Format , Abbreviation） 文体、段落の一字下げ・分かち書きなどの訂正 
意味保持変
更 
(Meaning 
Preserving 
Changes） 
加筆（Additions） 元の文から推論可能なものの加筆 
削除（Deletions） 削除された部分が容易に推論できる削除 
書き換え（Substitutions） 単語レベルの書き換え 
記述順変更（Permutations） 前後の文の単純な入れ替え 
分割（Distributions） 一文を複数に分割する 
結合（Consolidations） 複数の文を 1 つの文にまとめる 
意味レベル
変更 
（Text-Based 
Changes） 
ミクロ構造
の変更 
（Micro 
structure 
Changes） 
加筆（Additions） 例の提示など、新しいアイディアの加筆 
削除（Deletions） 元の文にあったアイディアの削除 
書き換え（Substitutions） 文レベルの書き換え 
記述順変更（Permutations） 段落内での分の入れ替え 
分割（Distributions） 段落内に収まる文分割 
結合（Consolidations） 段落内に収まる文の結合 
マクロ構造
変更 
（Macro 
structure 
Changes） 
加筆（Additions） 新しい段落や筆者の重要な意見の加筆 
削除（Deletions） 段落や筆者の重要な意見の削除 
書き換え（Substitutions） 元の文章や段落ごと書き換えるもの 
記述順変更（Permutations） 段落を超えた文の入れ替えなど 
分割（Distributions） 1 つのアイディアが複数の段落に分割 
結合（Consolidations） 複数の段落にあったアイディアが結合 
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た。そして、調査対象者のフィードバックと作文推敲の過程での思考・感情を再現するた
めに、「プロトコル分析（protocol analysis）」（Ericsson & Simon 1984）を採用した。プロト
コル分析は「発話プロトコル法」とも呼ばれ、布山・諏訪（2014：473）によれば、「行為
中の思考過程を行為時もしくは行為後に被験者に発話してもらい、その発話内容を行為時
の思考を反映しているデータとみなして分析する方法である」と定義している。また、布
山・諏訪（2014：473‐474）は、発話プロトコル法には、行為時に行為を行いつつ発話す
る発話思考法（Think aloud method）と、行為後に行為を回想しながら発話を行う回想プロ
トコル（Retrospective report）があると述べている。学習者はピア・レスポンスでの話し合
い中、同時に感想を発話することが不可能であるため、本研究では発話思考法ではなく回
想プロトコルの手法をとった。 
以上の手順に沿い、本章での研究課題を実証していく。 
 
8.4 結果 
学習者がどのようなフィードバックをし、それが推敲作文の変化にどのような影響を与
えたかを明らかにするために、本章では、主にワークシートに記入されたフィードバック
を分析対象とした。これらのワークシートはピア・レスポンス活動中の産出された推敲を
読み手が書いたものである。 
8.4.1 フィードバックと作文推敲の関連 
まず、L1 と L2 によるフィードバックは、作文推敲への影響において違うか、その違い
は何かについて検証していく。ここでは、3 回目のワークシートに記入されたフィードバ
ックをデータとして分析した。3 回目のフィードバックのみを取り上げた理由として、学
習者にとっては、3 回目では活動に慣れたので、より効果的なピア・レスポンスを行うこ
とが予想される。表 8.2 は 3 回目のフィードバックの推敲成功数（採用数のうち推敲が成
功した数）および両側検定の結果、表 8.3、表 8.4 は 3 回目のピア・レスポンス活動におけ
る妥当性・具体性のあるフィードバックの数および両側検定の結果を示したものである。 
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表 8.2 3回目のフィードバックの推敲成功数の平均値 
項目 
平均値 
t 値 
有意確
率 L1 群 L2 群 
表層レベ
ル変更 
形式的変更 1.357 1.571 2.060 .424 
意味保持変更 2.600 2.733 2.052 .774 
意味レベ
ル変更 
ミクロ構造変更 3.933 2.600 2.048 .019* 
マクロ構造変更 3.600 2.000 2.048 .000** 
 
表 8.3 3回目の妥当性のあるフィードバックの平均値 
項目 
平均値 
t 値 
有意
確率 L1 群 L2 群 
表層レベ
ル変更 
形式的変更 1.786 1.357 2.069 .265 
意味保持変更 3.500 2.733 2.060 .131 
意味レベ
ル変更 
ミクロ構造変更 5.000 3.533 2.064 .036* 
マクロ構造変更 3.600 2.800 2.048 .133 
 
表 8.4 3回目の具体性のあるフィードバックの平均値 
項目 
平均値 
t 値 
有意
確率 L1 群 L2 群 
表層レベ
ル変更 
形式的変更 ― ― ― ― 
意味保持変更 ― ― ― ― 
意味レベ
ル変更 
ミクロ構造変更 4.467 1.800 2.074 0.000** 
マクロ構造変更 3.400 2.200 2.086 0.004** 
*p<.05 **p<.01 
 
表 8.2 より、3 回目のフィードバックの推敲成功数においては、ミクロ構造のフィードバ
 126 
 
 
ックとマクロ構造のフィードバックの 2 つの項目で、両群の間に有意な差が見られた（そ
れぞれ p=.019；.000）。2 つとも L2 群より L1 群のほうの平均値のほうが高かった。表 8.3
の結果より、妥当性のあるフィードバックの数においては、ミクロ構造のフィードバック
に、両群の間に統計的には有意な差が見られることが明らかになった（p=.036）。L2 群と
比較し、L1 群のほうは平均値が高かった。そして、表 8.4 の結果より、具体性のあるフィ
ードバックの数において、ミクロ構造のフィードバックとマクロ構造のフィードバックに、
両群の間に有意な差が見られた（それぞれ p=.000；.004）。いずれも L1 群のほうの平均値
のほうが高かった。換言すれば、L2 使用と比較し、L1 使用のピア・レスポンス活動は 3 回
目のミクロ構造のフィードバックの妥当性や、ミクロ構造のフィードバックとマクロ構造
のフィードバックの具体性・推敲成功数の面に有効だと言えよう。このことは、L1 による
フィードバックが推敲につながったのは、フィードバックが妥当性や具体性があるためで
あることを示している。つまり、L1 によるフィードバックの妥当性や具体性が高いことは、
推敲成功のための原因だと判断できるだろう。 
以上の結果から、L1 によるフィードバックは、L2 によるフィードバックと比較すると、
ミクロ構造・マクロ構造のフィードバックの妥当性や具体性は高く、推敲成功数も高いこ
とがわかった。 
 
表 8.5 フィードバックのアイデアユニット数 
 総数 採用数（率） 
L1 群 295 248（84.07） 
L2 群 261 179（68.58） 
 
一方、L1 使用・L2 使用のフィードバックの採用率に関してはアイデアユニットの数値結
果（表 8.5）からは、両群においてほぼ同等数のフィードバックを受け取っているが、L2 使
用よりも L1 使用のほうが、学習者の書き直しをより促すという結果となった。 
また、ポストインタビューによって L2 群の学習者のミクロ構造・マクロ構造フィード
バックの具体性・採用率が低い理由が明らかになった。これらの意味レベルフィードバッ
クについて、読み手は、「具体的な修正意見のかわりに、不自然な箇所だけを指摘した。先
生もこのように私たちの作文に意見を与えるので、このような指摘の仕方で十分だと思っ
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た」、「自分自身の考え方に自信がない」などが、具体的なフィードバックを与えなかった
理由を述べた。書き手は、「相手からのフィードバックの理由がわからない」「相手からの
フィードバックが誤っている」などが、フィードバックを採用しなかった理由であった。
すなわち、学習者は L2 を使用すると、書き手は自分の考えを述べるのに困難となり、ま
た読み手は、相手からのフィードバックを効率的に理解したり咀嚼したりすることに支障
が出ることを示している。 
以上の結果を推敲レベルの観点から以下のように考察を行う。表層レベル的変更に関し
ては L1 群と L2 群に大きな差がつかなかった。言い換えれば、テキストの内容に影響を及
ぼさない変更は L1 使用か L2 使用かによる変化をあまり受けないようである。そして意味
レベルでの推敲は L1 群の学習者は意識が向けられるように見られた。フィードバックの
採用率から、L1 使用のほうが、より多くの書き直しを伴ってことがわかった。これは、テ
キストの内容に影響を及ぼす変更には、L1 使用のほうがより効果的であること示している。
このように、より意味レベルでの推敲を促しているのは、ピア・レスポンス活動における
L1 使用であるといえる。 
8.4.2 回想プロトコルの結果よりみる作文推敲過程 
次に、活動後に起こったプロセスを回想してもらう回想プロトコルを採用し、L1・L2
群がフィードバックを受けてから書き直しまでの作文推敲過程を考察する。実際に、L1・
L2 群の学習者のフィードバックが推敲にどのように生かされているかを見てみる。 
 
（1）表層レベルの訂正 
【事例 1】（L1 群 2 回目 書き手 Cn-I／読み手 Cn-F） 
【推敲前】確かに、中国より、日本の便座はもっと便利だ。でも、日本の製造業は便座を生産するだけではない。 
【フィードバック】でも→しかし／だろう 
【推敲後】確かに、中国より、日本の便座はもっと便利だ。しかし、日本の製造業は便座を生産するだけではな 
いだろう。 
【プロトコル】 
Cn-I：语法方面的修改主要是按照对方给出的意见来。【文法の面は大体相手の意見にした 
がって修正した。】 
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【事例 2】（L2 群 2 回目 書き手 Jp-F／読み手 Jp-I） 
【推敲前】前年の「日本のものを抵制」という言い方に比べて、確かに、変換が大きい。この現象について、い 
ろいろな意見があります。何の意見はともかく、理性的に問題の本質を見通すのはいいじゃないか。 
【フィードバック】「だ、である」で書きましたが、「ます、です」も現します。用語はちょっと不自然なので、 
もっと日本語らしい日本語を書いたら、効果が出られます。 
【推敲後】前年の日本製造を抵制するという言い方に比べて、確かに、変換が大きい。この現象について、みん 
ないろいろな意見を出しそうだ。意見そのものはともかく、理性的に問題を見るのはいいじゃないか。 
【プロトコル】 
Jp-F：我在把简体转换为敬体的时候、想到了老师讲过的语法、表达推量的状态的词可以 
用“そうだ”。 
【相手の意見にしたがって、簡体を敬体に書き直していたところ、学んだ推量を表す「そ
うだ」という助動詞が頭に浮かんだ。ここで使うと適当だと思ったので「出しそうだ」と
修正した。】 
 
上述の【事例 2】からわかるように、Jp-F は、作文推敲で「あります」を「ある」とし、
文体を「だ・である」体の敬体に統一しているが、さらに様態助動詞にするところまで気
付いている。プロトコルから、単にフィードバックを書き写すのではなく、文法の誤用の
気づきがあり、「そうだ」という様態助動詞を想起することにより、学習者の作文推敲を
促していることが推測される。 
次に、妥当ではないフィードバックを採用した例を見る。表層レベル変更に関して学習
者のフィードバックが不足していたり、錯誤が多かったりする様子も見受けられた。書き
手はその妥当ではないフィードバックをどのように処理しているのだろうか。その過程を
【事例 3】【事例 4】のプロトコルから見る。 
 
【事例 3】（L1 群 1 回目 書き手 Cn-E／読み手 Cn-H） 
【推敲前】中国にも伝統的な料理を伝承している人がいます。「全聚徳」という北京ダックの店は全国で非常に 
人気があります。 
【フィードバック】「全聚徳」の書き方を直してください。 
【推敲後】（推敲前の文を削除した。） 
【プロトコル】 
Cn-E：我觉得我应该把“全聚德”的日语名称写对了、可是对方这样指出来了、反而让我没 
有了信心、只好把涉及到全聚德的例子都删除了。 
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【私は「全聚徳」を正しく書いたと思ったが、書き方を指摘され、自信がなかったために
推敲後の作文でこの全聚徳の例を削除した。】 
 
【事例 4】（L2 群 2 回目 書き手 Jp-J／読み手 Jp-C） 
【推敲前】どんな商品にかかわらず、使い道があるかどうかにかかわらず、商品であれば、全部を買う。本当 
に金持ちだ。 
【フィードバック】「全部買う」？ 
【推敲後】どんな商品にかかわらず、自分に必要があるかどうかにかかわらず、商品であれば、大部分のを買 
う。本当にお金持ちだな。 
【プロトコル】 
Jp-J：我不懂对方为什么要把“全部を買う”给标出来。但是我不改又不好、所以改成了“大
部分のを買う”。可能改得不太对吧！ 
【相手はどうして「全部を買う」に下線を引いたのかわからなかった。でも、直さずにそ
のまま置いてもよくないと思ったから、「大部分のを買う」と修正した。間違って修正し
たのかもしれない。】 
 
上記の【事例 3】【事例 4】は、L1 群と L2 群の学習者は、修正ができずに原文を単純に
削除したり、原文のそのままにしてしまったりする事例である。 
しかし、非訂正箇所については、L1 群と L2 群の学習者はその部分の逸脱に気づかずに
原文そのままの例もあった（【事例 5】）。 
 
【事例 5】 
①中国政府は提唱するのはメードインチャイナがクリエーテーブインチャイナに変われるということ、それは疑い
ないです。（L2 群 2 回目 書き手 Jp-I／読み手 Jp-F） 
②これは中国の作家の路遥が書く本である。（L2 群 1 回目 書き手 Jp-C／読み手 Jp-J） 
③主人公たちは困難に対して、直面して努力する精神は今も現代の人たちに影響られると考えている。（L2 群 1
回目 書き手 Jp-C／読み手 Jp-J） 
 
上述の例では、L1 群と L2 群の学習者がよく犯しがちな翻訳ミス（助詞の誤用、活用形
の誤用、時制の誤用、簡体字の使用）が見逃され、そのまま使用してしまった。これは、
フィードバックを見ながら書き直す際に、L1 群と L2 群の学習者はその逸脱部分に気づき
にくいことを表している。このことは、作文に対する表層レベルの訂正が、学習者間の協
働だけではなく、教師の介入が必要であることを示唆している。 
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（2）意味レベルの加筆訂正 
L1 と L2 使用の、作文推敲過程の違いに関しては、まず L1 群はより多くの加筆訂正が
起こる点が特徴的であった。たとえば、【事例 6】の場合、L1 群の学習者 Cn-F はフィー
ドバックを受け取ってから、読み手を意識して自分の作文を多く読み返すうちに、自己推
敲が触発された。その結果、当該箇所の訂正および指摘範囲を超えた加筆訂正が起こった。
そして、回想プロトコルの中で学習者 Cn-F はどのようなフィードバックをもらい、作文
推敲過程でどのようにそれを推敲に生かしているのかを、以下の【事例 6】に示している。 
 
【事例 6】（L1 群 1 回目 書き手 Cn-F／読み手 Cn-I） 
【推敲前の作文一部】（下線は筆者による、以下同様） 
チンタオは長い歴史を持って、6000 年以前に人々の生存と生活が確認されているそうだ。秦の時代に徐福が船
隊を引率した。チンタオには、大学が多い。例えば、青島大学、中国海洋大学、中国石油大学など。教育レベル
は高い。私は海が大好きなので、青島へ見に行った。優秀な観光都市として、壮大な海岸線や奇抜な山――崂山、
豊かな緑と赤い煉瓦の屋根、青い海と空、典型的なヨーロッパ式建築や名を残る名人たちの故郷などが一体とな
る美しいチンタオである。 
【フィードバック】 
①顺序调整、时间、空间顺序。【時間・空間の叙述順序を調整してください。】【マクロ構造変更に関するフィ
ードバック：記述順変更】 
②相同的意思换句表达、更有吸引力。【ミクロ構造変更に関するもフィードバック：（文レベルの）書き換え】 
【推敲後の作文一部】 
私はチンタオをすすめる理由は 2 つある。1 つは優秀な観光地として、「赤い煉瓦の屋根と豊かな緑、青い海
とグランドブルー」ということばがある。温暖で湿潤な気候なので、一番住み心地よいところである。私は海が
大好きなので、旅行していたあの一週間、世界一番長い海岸線を持つ金砂浜と近い友達の家に住んでいた。（中
略）もう 1 つは、長い歴史はともかく、青島は国際大都市である。2008 年第 29 回北京オリンピックのヨット競
技の開催都市として、青島は中国の「帆船の都」となった。 
【プロトコル】 
Cn-F：“顺序调整，时间，空间顺序。”对方给了我这个评论、并解释说是让我先按照时间
空间的顺序来介绍青岛。我在重新读了我的作文之后 、认为确实存在叙述顺序上的混乱、但
是单单按照时间空间的顺序调整并不能彻底解决问题、读起来仍然不通顺。我开始思考应该
如何修改。我从对方的意见中得到启发、我把要写的东西直接分成两类不就好了吗、一类是
空间上、也就是作为观光地的青岛、一类是时间上、也就是青岛的历史。 
【「時間・空間の叙述順序を調整してください」、相手は私にこのようなフィードバック
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をくれて、時間と空間の順序でチンタオを紹介してくださいと説明した。私は自分の作文
を読み返したところ、たしかに叙述の順序に混乱があることを確認した。しかし、単に時
間・空間の順序で調整すれば作文の筋が通っていない。どのように書き直せばよいかと考
え、相手からのフィードバックから示唆を得て、この部分を 2 つに分類して、空間として
の観光地のチンタオと、時間としてのチンタオの歴史、と書き直した。】 
 
上述の【事例 6】からわかるように、記述の順序を調整したほうがよいというマクロ構
造変更（①）、文レベルの書き換えというミクロ構造変更（②）に関わるフィードバック
ともに、学習者 Cn-F の推敲後の作文に反映されている。 
ここで学習者 Cn-F は、それらのフィードバックに限定して作文を訂正しているわけで
はない。たとえばフィードバック①のように、推敲前の作文は叙述の順序が混乱していた
と思われ、変更したほうがよいと読み手が指摘している。このように具体性のあるフィー
ドバックを明示した場合、学習者 Cn-Fはその指摘にしたがって作文の修正を試みながら、
その推敲後の文脈が通っているかを検討しなおしている。その結果、読み手の明示した「時
間・空間」という展開を、並列的な関係としてとらえなおした（1 つは…、もう一つは…）。 
このように、L1 群の学習者 Cn-F は作文推敲過程において、読み手からのフィードバッ
クに触発され、より広い範囲の自己推敲が行われた。このことは、「読み返し」という作
文推敲過程でのプロセスだけではなく、フィードバックの具体性があることに関連してい
ると考えられる。 
一方、L2 群の作文推敲においても読み返しは起こるが、当該箇所の訂正に限定されてい
た。そして、フィードバックでの指摘箇所をいかに削除するか、ということに結果的に意
識が向かうことがあった。【事例 7】では、L2 群の Jp-C の「私のすすめる本」という推敲
前と推敲後の作文の例、回想プロトコルで示されている作文推敲過程である。これは、L2
群において、ワークシートに記入されたフィードバックの数が比較的多く、高く評価され
たものであるので、代表例として挙げた。 
【事例 7】では、小説のあらすじの簡潔さ（①）、段落の分割（②）というマクロ構造
変更に関わるフィードバックが、L2 群の学習者 Jp-C の推敲後の作文に反映されている。 
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【事例 7】（L2 群 1 回目 書き手 Jp-C／読み手 Jp-J） 
【プロトコル】 
Jp-C：「小説のあらすじがちょっと簡潔したほうがいいです。」我的同伴建议我把故事情
节简要概括下、可是他并没有告诉我该怎么概括。于是我自己思考应该如何修改、我想到干
脆删掉几句多余的话、把篇幅变短就好了呀！  
【「小説のあらすじがちょっと簡潔にしたほうがいいです」といわれたが、具体的にどの
ように直せばよいか、相手からのアドバイスがなかった。自分で直し方を考えて、とりあ
えず小説の説明についての内容を、1 文か 2 文か削除してもいいかと思って削除した。】 
 
しかし、上述の回想プロトコルの語りから、L2 群の学習者 Jp-C は作文推敲過程で作文
を読み返しても、相手からのフィードバックに触発される推敲に限定されている。たとえ
ば、フィードバック①のように、読み手は「小説のあらすじがちょっと簡潔したほうがい
いです」という、薦められた本のあらすじが簡潔ではなかったので、マクロ構造レベルの
変更が必要だとフィードバックを与えた。このようなフィードバックはどのように修正す
るかを明示しておらず、具体性に欠ける。そして、「ちょっと」というあいまいな表現が
【推敲前の作文一部】 
私は主人公の孫少平が大好きです。彼は鉱夫をしてもらった給料をたくさんの本を買った。彼は外面の世界に憧
れて、ずっと坑道で太阳（筆者注：太陽の誤り）も見なくて昼と夜を間違えるほど働いても彼は前向きに生活する。
よい生活をするために青春に夢に駆かれた彼は黄土高原の貧しい家を離れて、漂泊していたバイトをして、最後に
鉱業の正社員になった。この間、いくら苦痛しても、貧乏でも、彼も妥協しないで、前向きに未来に行くと思って
いる。彼の愛情も困難に遭った。しかしながら、彼はそんなことに弱気になってしまっていない。むろん、彼は孫
少平である。夢があって努力な（筆者注：努力家の）孫少平である。彼は絶対に命运（筆者注：運命に）屈服投降
しない。 
【フィードバック】 
①小説のあらすじがちょっと簡潔したほうがいいです。【マクロ構造変更に関するもの：削除】 
②そして、段落が長ずるので、内容を適当に分けたほうがいいです。【マクロ構造変更に関するもの：分割】 
【推敲後の作文一部】 
なぜこの本をすすめるのかと聞かれたら、私は主人公の孫少平が大好きからである。よい生活をするために青春
の夢に駆かれた孫少平は黄土高原の貧しい家を離れて、安定していないバイトをして、最後に鉱業の正社員の鉱夫
になった。この間いくら苦痛しても貧乏でも彼も妥協しないで積極的に生活を迎える。彼は努力家であるとともに
前向き家である。彼はずっと坑道で太陽を見なくて働いてもたくさんの本を読んで外面の世界にあこがれていた。
生活も愛情も困難に遭った彼は弱気になっていなくて、たとえ困難がどれほど大きくても、彼は頑張りぬいて絶対
に屈服しない人である。 
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あるので、書き手にとっては、どのぐらいの程度「簡潔」にしたほうがよいかという、適
切な推敲のイメージが持てないだろう。書き手 Jp-C は、そのフィードバックにしたがって
作文の修正を行いながら、推敲後の小説のあらすじが読みやすいか、作文の分量の三分の
一も占めているのが適切であるかを、読み手を意識して検討しなおしていない。その結果、
作文推敲過程において、書き手 Jp-C は「彼は外面の世界に憧れて、ずっと坑道で太陽も見
なくて昼と夜を間違えるほど働いても彼は前向きに生活する」という文や、「むろん、彼
は孫少平である。夢があって努力な（筆者注：努力家の）孫少平である。彼は絶対に命运
（筆者注：運命に）屈服投降しない」「彼は刻々に外面の世界を観察し、彼の眼で周囲の
変化を見た」の部分を単純に削除しただけだ。このように、小説のあらすじが明確になら
なかったため、この本を読んでいない人にとっては理解しづらいだろう。 
このように、L2 使用のフィードバックは具体性が欠けるし、あいまいであるという特徴
があることにより、その後の推敲活動において適切で、より広い範囲の自己推敲の生起に
役立たないと考えられる。この点については、フィードバックにおいてはあいまいな表現
を明確にすることが、実践においては重要である。 
そして、L2 使用のフィードバックの作文推敲過程の特徴と呼応するように、作文推敲過
程に大幅な意味変更が行われることが挙げられる。意味レベルのフィードバックを受けた
場合、結果的に大幅な意味変更が行われるが、指摘されたところに限定して推敲を行い、
それより範囲の広い推敲が見られない。たとえば、【事例 8】のプロトコルからその過程
を見る。 
【事例 8】（L2 群 1 回目 書き手 Jp-C／読み手 Jp-J） 
【推敲前の作文一部】 
これは作家が孫少平という主人の故事を表したがる当時中国の農民である人たちの思いだと考えている。確かに、
孫少平というような小人物が中国の時代の変化と流れで一生懸命努力しなければ時代遅れるばかりではなくずっと
社会のどん底に生活するように思っている。これは作家がもと言いたがるのではないだろうか。 
【フィードバック】 
最後は文章の末はまとめが必要だと思う。【マクロ構造変更に関するもの：加筆】 
【推敲後の作文一部】 
作家が孫少平ということを通して当時中国の農民たちの思いを表わしたがると考えている。孫少平というような
小人物が中国の時代の流れと変化の中で一所懸命努力しなければ時代遅れるばかりではなくずっと社会のどん底に
生活するだろうと思っている。これは作家が言いたがるのではないだろうか。 
この小説は深刻で中国で有名である。主人公たちは困難に直面して努力する精神は今の人たちにも影響されると
考えている。 
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【プロトコル】 
Jp-C：「最後は文章の末はまとめが必要だと思う。」这个也很容易修改、我就按照对方的
要求、增添了一个结尾。 
【「最後は文章の末はまとめた段落が必要だと思う」というコメントについても、私はこ
れにしたがって結びを付け加えた。】 
 
上述の【事例 8】からわかるように、書き手 Jp-C は最後のまとめ段落の加筆というマク
ロ構造変更に関わるフィードバックを受け取り、結果的に作文の結論を付け加えた。しか
し、そのフィードバックは作文の結論の変更を導いたが、作文全体の論理の検証などの推
敲へと広がらなかったと見て取れる。このように、書き手の意識は作文全体から結論の再
考ではなく、相手によるフィードバックに限定されていることがうかがわれる。ここから、
L2 使用のフィードバックは学習者に修正への自己内対話を促しにくいことが示唆される。 
 
8.5 考察 
本章では、中国の大学の日本語専攻課程における作文教育の日本語学習者に対し、ピア・
レスポンスにおける使用言語として L1と L2のどちらが書き手の作文推敲過程によい影響
を与えるか探ることを研究課題とした。フィードバックの内容、平均値を指標とし、L2 使
用と比較した結果、L1 使用は、作文の意味レベルの変更に関するフィードバックが多く、
フィードバックの具体性、採用率がより高く、最後の推敲成功率の向上に結びついた。こ
こから、L1 使用は意味レベルの変更に関するフィードバックに有効に働くことを示してい
る。 
そして、表層レベルの変更に関するフィードバックについては、L1 使用か L2 使用かに
かかわらず大きな差は見られない。すなわち、語彙・文法などの表層レベルの変更は L1
と L2 による変化を受けないことを意味している。 
さらに、フィードバックと作文推敲との関連の結果は以下のようにまとめることができ
る。意味レベルの推敲は L1 使用と L2 使用の書き手が自ら修正しようとする姿勢が見られ
た。しかし、意味レベルの変更は L1 使用のフィードバックに大きく依拠しており、推敲
成功数からも L1 使用のフィードバックのほうが、より書き直しを伴っていることがわか
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った。そのことから、意味レベルの変更に関する作文推敲を促しているのは L1 使用のフ
ィードバックであることを示唆している。 
池田（1999b：41）は、文法や語彙面での話題に比べ内容面に関するフィードバックが少
なかったと指摘したが、広瀬（2000：31）は内容面でのフィードバックが多く見られたと
述べ、田中（2011：116-117）も意味変化に関するフィードバックのほうがわずかに高くな
っているという結果を得ている。本章の結論は、L1 使用のフィードバックが内容面に偏っ
ているという点で池田（1999b：41）と異なり、広瀬（2000：31）や田中（2011：90）と一
致する。 
以上の結果について「足場かけ」（Scaffolding）理論と Krashen（1985）の「理解可能な
インプット」（Comprehensible Input）を用いてさらに考えてみる。ピア・レスポンスによる
作文推敲過程において、L1 はインプットの理解を補助し、学習者間の協働を手助けてくれ
る、いわゆる「足場かけ」の役割を果たしていると言われている（Villamil & Guerrero 1996：
67，Yu & Lee 2016：461）。書き手にとって、読み手のフィードバックは L1 を媒介として
伝達されるため、読み手の意図の理解を促し、自分の作文推敲に対する気づきを生じさせ
た。読み手にとって、L1 を使ってフィードバックを準備することにより記憶から様々な情
報を検索でき、様々なアイデアを出せたのではないか。すなわち、L1 が学習者双方の協働
の足場かけの役割を果たした。それが、学習者の作文推敲の範囲を広げることに影響した
のではないだろうか。回想プロトコルで示しているように、学習者は、フィードバックに
触発され、学習者の自己内対話を活発にしたと考えられる。 
これに対し L2 は、書き手によって読み手のインプットを学習者の既知領域に近接しよ
うとする「足場」を組んでいるとき、不適切やあいまいな表現を避けられない場合、相互
の理解を促しにくかったといえる。L2 使用のフィードバックは、読み手にとって自分自身
が自信をもっていないため、作文の内容についてより多くて具体的なフィードバックを提
供しづらかった。書き手は、表現しようとする読み手の意図を感じ取れなかったり、勘違
いしたりする可能性がある。それによって、高度な思考様式が言語を媒介として学習者間
に伝達されにくかったといえるだろう。言い換えるなら、L2 使用のピア・レスポンスは、
インプットと学習者の既知領域にを近接させにくいし、相互の理解を促しにくいと考えら
れる。 
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8.6 第 8 章のまとめ 
本章では、フィードバック、作文推敲過程の発話プロトコルの分析から次のことが判明
した。 
まず、フィードバックの内容と数における L1／L2 の相違を探った。フィードバックを
カテゴリー表に従って分類し、その数を統計・分析した結果、L1 と L2 使用のいずれのピ
ア・レスポンスにおいても、表層レベルのフィードバックに差がつかないことが明らかに
なった。しかし、L1 使用のほうは意味レベルのフィードバックが比較的多かったことがわ
かった。 
次に、作文推敲過程では、L1 使用のほうは意味レベルの変更に関する作文推敲を促すこ
とが明らかになった。L1 使用でフィードバックを受けた場合は指摘箇所の修正にとどまら
ずに、学習者の自己内対話を活発にし、推敲の広がりを促す。一方、L2 使用のフィードバ
ックを受けた場合は、書き手は読み返しても、フィードバックの具体性が欠けるし、あい
まいであるなどの理由により、訂正箇所に限定させているようである。これは、L1 使用が
意味レベルの変更に関するフィードバックと、意味レベルの変更での作文推敲に有効に働
くことを示唆している。 
しかし、ピア・レスポンスにおける L1 と L2 使用のいずれの場合にも、語彙・文法など
の表層レベル誤用訂正について、学習者が逸脱部分に気づきにくいし、自ら修正しようと
する姿勢が減じている可能性が見られた。このことは、作文の表層レベルの修正には教師
の介入が必要であることを示唆しているといえよう。 
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第 9 章 ピア・レスポンスのプロセスへの学習者の意識 
第 8 章では、L1 と L2 によるピア・レスポンスのそれぞれのフィードバックを比較しな
がら、その質と作文推敲過程への影響を明らかにした。 
本章では、L1 と L2 によるピア・レスポンスを行った学習者の意識についての分析を行
う。第 3 章で提示した手順でピア・レスポンスを実践した後、学習者にインタビューし、
彼らが L1 または L2 でのピア・レスポンスに満足しているかどうかを探求した。 
 
9.1 研究背景と目的 
本章では、ピア・レスポンスのプロセスへの学習者の意識について検証することで、L1
と L2 使用が影響を及ぼす原因と、今後ピア・レスポンスを実践するにあたっての改善方
法を論じる。 
日本語教育現場では多くの実践研究が積み重ねられ、ピア・レスポンスの効果が実証さ
れてきたが、ピア・レスポンスへの学習者の意識に関する研究についてまだその数は限ら
れており、冨永・向後（2010）、石塚（2015）などが挙げられる。冨永・向後（2010：95）
は e ラーニングによるオンデマンド講義と教室授業とを組み合わせたブレンド型授業を対
象に、日本語学習者のピア・レスポンスへの意識について研究した。石塚（2015：285）は
韓国人日本語学習者を調査対象にし、ピア・レスポンスにおけるグループ内の仲間間の能
力の差に注目し、同じグループ内のレベルの高い学習者がレベルの低い学習者とどのよう
な違う意識を持っているかについて研究した。 
以上の先行研究においてさまざまな視点から日本語学習者のピア・レスポンスへの意識
を調査したが、ピア・レスポンス活動での使用言語という視点からの研究は、管見の限り
存在しない。そのため、ピア・レスポンス活動における使用言語を対象とした実践研究の
必要性が高まっている。そこで本章では、中国の大学の日本語作文教育におけるピア・レ
スポンスの L1 と L2 使用に対し、学習者がどのように感じているのか、どちらの言語で行
うピア・レスポンスがより受け入れられているのか、またそれらの理由について明らかに
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することを目的とする。そのため、半構造化方式のインタビューによって意識調査を行っ
て分析を試みた。 
本章での研究課題は、「学習者がどちらの言語で行ったピア・レスポンスにより満足して
いるのか。それらに対し、満足と感じる／不満に感じる理由は何か」ということである。 
まず、中国の大学の中上級日本語学習者を対象として、L1 によるピア・レスポンス活動
と、L2 によるピア・レスポンス活動の実態を観察し、その効果を比較する。次に、学習者
がピア・レスポンスのどのようなところに満足しているのか、どちらの言語で行ったピア・
レスポンスに満足しているのか、その満足の理由を明らかにする。 
 
9.2 分析方法 
3.2.3 で提示した方法で収集されたインタビューデータから、「L1／L2 でのピア・レスポ
ンスに満足しましたか。それぞれに対する満足の理由は何ですか。自由に意見を述べてく
ださい」という質問に対する回答データを取り上げ、「質的研究の分析手法 SCAT（Steps for 
Coding and Theorization）」（大谷 2007：29）を用いて、ピア・レスポンス使用言語に対する
意識分析を行った。以下では、SCAT と本章の分析手順について紹介する。 
 
SCAT： 
SCAT はこれまでの手法を改善したものであり、研究者の分析手順を明示化することが
できる。すなわち、SCAT は一連の分析段階を設定し、研究者がそれに沿って進めていく
ことができ、また、研究者が分析過程を振り返って再検討することができるなどのメリッ
トがある（大谷 2007：29）。この理由により、本研究ではインタビューデータを分析する
際に、SCAT を採用した。SCAT の手順は表 9.1 の通りである。 
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表 9.1 SCAT の手順 
1．データの準備 
2．ステップコーディング 
  （1）データの中の着目すべき語句を記入する 
  （2）（1）の語句を言い換えるデータ以外の語句を記入する 
  （3）（2）を説明するための概念、語句、文字列を記入する 
  （4）テーマ・構成概念を記入する 
  （5）疑問・課題を記入する 
3．ストーリーラインの作成 
4．理論記述の作成 
 
具体的には、筆者が音声データを文字化した後、「ピア・レスポンスに関する意見や評価」
に関連する部分を抽出し、コーディング作業を行った。 
コーディングの手順として、まず、データの中の着目すべき語句を取り出す。次に、そ
の前項の語句を言い換えるためのデータ以外の語句を記述する。そしてさらに、それを説
明するための概念・語句・文字列を記入し、最終的にそこから浮かび上がるテーマや構成
概念をまとめる。作業の一例を表 9.2 に示す。インタビューはすべて中国語で行ったので、
SCAT 分析においては中国語のデータを利用した。分析終了後、それを日本語に訳した。 
以上の方法により、学習者がピア・レスポンスにおける L1／L2 使用に対してどう感じ
ているか、またそれはなぜなのかについて分析を行った。 
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表 9.2 コーディング作業の例 
テクスト 
＜1＞ 
テクスト中の
注目すべき語
句 
＜2＞ 
＜1＞の語句の
言いかえ 
＜3＞ 
左を説明する
ようなテクス
ト以外の概念 
＜4＞ 
テーマ・構成概
念 
原 
文 
因为是讨论，不仅仅是要看自己的，还要看
小伙伴的，这样有可能会使自己的思维放宽。
比如同一个话题别人为什么可以这样想，自
己为什么想不到。他从这个角度想，是不是
我下次可以借鉴，会达到更好的效果。 
「这样有可能
会使自己的思
维放宽。」 
― ― ― 
日 
本 
語 
訳 
討論なのだから、自分の作文だけではなく
相手の意見を聞かないといけない。そうす
ることで自分の思考を柔軟にすることがで
きる。例えば、同じ課題なのに、どうして
自分はこの点を思いつかなかったのか。相
手の視点を見て、次は自分もそれを参考に
したらもっとよい効果が得られるのではな
いか。 
「そうするこ
とで自分の思
考を柔軟にす
ることができ
る。」 
「固定思考」か
ら「成長思考」
へ変わる。 
＜成長思考＞ 
他人の意見か
ら学び、他人の
成功からも学
べる。 
 
 
9.3 結果 
9.3.1 L1 群と L2 群の比較 
以下、L1 群と L2 群の意識について考察する。「ピア・レスポンス活動に満足できたか」
という質問に対する回答は、L1 群は 4 点以上を獲得したが、L2 群は 3‐4 点であり、L1
によるピア・レスポンスをより好むことを示した。これらの原因を探るため、SCAT 分析
を行った。最終的に浮かび上がった概念をグループ化したものが表 9.3 である。 
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表 9.3 満足／不満である理由 
 L1 グループ L2 グループ 
満足理由 
＜成長思考＞＜協働性＞ 
＜雰囲気が盛り上がる＞ 
＜学習の習慣化＞＜印象深い＞ 
＜気づきを促す＞＜収穫がある＞ 
＜成長思考＞＜気楽＞ 
＜協働性＞ 
不満理由 
＜集中困難＞ 
＜教師頼み＞ 
＜表現することの困難さ＞ 
＜教師頼み＞＜学習疲れ＞ 
＜積極性に欠ける＞ 
＜会話の行き詰まり＞ 
＜協働学習への不安＞ 
 
L1群の学習者に対してのインタビューで得られた満足の理由の一部の例を表 9.4に挙げ
る。 
表 9.4 から、L1 群の学習者はピア・レスポンスに対して満足していることがわかる。L1
でのピア・レスポンスは学習者に書くことの楽しさを味わわせ、問題発見から解決までの
過程に自ら参加することによって、成長を実感できているようだった。すなわち、L1 での
ピア・レスポンスは作文に対する学習者の関心を引きつけることで、はじめて自らの作文
学習の過程について気付くようになることを示している。これは、学習者の学習過程への
メタ的認知21を高める可能性があるといえる。池田（2001：22）は、ピア・レスポンス活
動を通して、学習者が自身の学習目的を把握でき、自分の能力に基づき学習状況を自己管
理できるようになると指摘した。本研究は、L1 使用のほうが学習者のメタ的認知力の育て
により有利であると考える。 
 
 
 
 
                                                   
21 Burke（2006：96）は、メタ認知力を「必要に応じて自らの思考の過程をコントロールために自らの
思考の過程について気付くようになる」と定義づけている。 
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表 9.4 L1 群の満足理由 
理由 原文と日本語訳 
＜気楽＞ 
轻松好玩愉快。原因主要是讨论，讨论可以相互交换观点。 
気楽で話し合うので面白いと感じる。討論でお互いの意見を交換できる。 
＜学習の習慣化＞ 
回去之后在宿舍里也有讨论，感觉可以增加课下的学习时间。那天晚上回去之后我们在宿舍居
然会讨论学习的东西，一般不会讨论学习的东西。 
寮に戻ってからも私たちは討論した。授業外の学習時間が増した気がする。その日の夜、ま
さか寮で勉強したことを討論するとは思わなかった。ふだんそんなことはしない。 
＜印象深い＞ 
因为我到现在印象都挺深刻的。但是具体的题目我忘了。我就记住这个教学方法给我们一种
神奇的体验，跟传统的教学方法不一样。 
今でも強く印象に残っているから。作文のテーマは忘れてしまったけど、これは伝統的な
授業方法と違って、珍しい体験をしたように思わせる授業方法だったのを覚えている。 
 
一方、L2 群の学習者は、ピア・レスポンスに対して満足できなかったと見られる。代表
的な例は表 9.5 の通りである。 
表 9.5 より、L2 群の L2 使用のピア・レスポンスに対する 4 つの不満の理由が見られた。
＜会話の行き詰まり＞＜表現することの困難さ＞などの会話に関わるものと、＜協働学習
への不安＞＜積極性に欠ける＞という動機づけに関わるものが見られた。学習者は「たく
さん話したくなくなった」、「ペア討論の時にうまくいかなくなってしまった」と語った。
すなわち、学習者は L2 使用とピア・レスポンス活動に対する動機づけが低下することを
示している。その原因について、学習者は「それを日本語で伝えるのはものすごく難しい」
「最初の時は、私みたいにこの形式（ピア・レスポンス）を信用していない学習者がグル
ープ内にいたんだと思う」「私は先生の指導が足りないと思っている」と語った。これから、
学習者の L2 の熟練度の低さと、活動自体や教師への不信感は、L2 使用とピア・レスポン
ス活動に対する動機づけの低下の原因となることが読み取れる。 
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表 9.5 L2 群の不満理由 
理由 原文と日本語訳 
＜会話の行
き詰まり＞ 
就会很紧张。完了又会遇到什么问题，不会说话又要陷入沉默了。 
とにかく緊張した。それに、問題があっても日本語で答えられなくて、二人とも黙り込まんでしま
った。 
＜協働学習
への不安＞ 
刚开始的时候可能组里有像我一样对这个形式不信任的人存在。还有就是我觉得老师的一些指导可能
不太到位，导致我们进行小组合作讨论的时候，这个活动进行不下去。 
最初の時は、私みたいにこの形式（ピア・レスポンス）を信用していない学習者がグループ内にい
たんだと思う。あと、私は先生の指導が足りないと思っていて、それでペア討論の時にうまくいか
なくなってしまった。 
＜積極性に
欠ける＞ 
不会说那么多了。因为还要表达自己的想法。对方看不懂的话还要把自己为什么这么写、自己是怎么
思考的，给对方传达一下，用日语表达的话太难了。 
たくさん話したくなくなった。自分の考えを伝えないといけないから。相手が読んで意味がわから
なかったら、自分がどうしてそう書いたのか、どうしてそう考えたのかということを相手に伝えな
ければならない。それを日本語で伝えるのはものすごく難しい。 
＜表現する
ことの 
困難さ＞ 
主要是担心自己的表达对方听不懂。表达起来会有困难。 
主に、自分の日本語が通じないのではと心配になるからだ。（日本語で）表現するとなると難しい。 
 
9.3.2 L1 群と L2 群に共通する満足／不満を感じる理由 
「L1 でのピア・レスポンス」と「L2 でのピア・レスポンス」に共通して見られる満足
だと感じる理由は＜協働性＞であった。以下、例を示す。 
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表 9.6 両群に共通する満足の理由 
理由 原文と日本語訳 
＜協働
性＞ 
有很多想要表达的东西自己不知道用哪一个词比较好或者用哪一个句型语法，然后我的搭档非常优秀，虽然是
用中文讨论的，他可以告诉我这个地方用这个词不对应该用什么。 
書きたい内容がたくさんあっても、どの言葉や文型・文法を使えばよいかわからなかった。ペアの相手が優
秀で、L1 での討論ではあったけれど、彼はここの単語が間違っているとか、使うべき語を教えてくれた。 
 
いわゆる「協働性」というのは、ペアとなる二人がともに相手から有意義な意見を得る
ことができるということである。 
また、L1 群、L2 群ともに不満を感じる理由は、以下に示すように＜教師頼み＞であっ
た。 
 
表 9.7 両群に共通する不満足の理由 
理由 原文と日本語訳 
＜教師
頼み＞ 
原因是了解我班的情况，上作文课老师会很少给改你的中心思想，都是给你改语法。第一节课是写作文，
第二节课是修改作文。老师会给每个同学改语法，所以每个同学都有错的，问了也没用。有一种等着老师
给改的习惯。 
問題は私たちのクラスにある。日本語作文の授業では、先生は思考内容を正すことは滅多になくて、ほ
ぼ文法を直してくれる。授業の前半 45 分は作文を書いて、後半 45 分は作文を直す時間で、先生は学生
全員の文法を直す。だから、みんな文法に間違があって，クラスメートに聞いても意味がないと思って
いる。先生の添削を待つことが習慣になっているような感じだ。 
 
表 9.7 から、たとえピア・レスポンスの相手から作文の不十分なところを指摘されても、
学習者は教師からの指導を望んでいることがうかがえる。 
以上のような両群に共通する満足／不満を感じる理由は、どの言語を使用するかに関係
なくピア・レスポンスに抱く感情だと考えられる。 
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9.3.3 L1 群が L2 群の不満を補う理由 
学習者は、L1 群を＜雰囲気が盛り上がる＞・＜気楽＞と満足に感じているのとは対照的
に、L2 群は＜進行しにくさ＞・＜疲れやすさ／抵抗感＞のように不満を感じる傾向が見受
けられた。各グループの回答例を表 9.8 に示す。 
 
 
表 9.8 両群の補い合う満足・不満の理由 
 理由 原文と日本語訳 
L1 
満足 
＜雰囲気が盛
り上がる＞ 
就是讨论词或者语法的时候可能会比较激动。 
単語や文法をめぐる討論は盛り上がりやすいと思う。 
＜気楽＞ 
轻松好玩愉快、原因主要是讨论。讨论可以相互交换观点。 
気楽で面白くて楽しいのは、話し合いをするから。討論でお互いの意見を交換できる。 
＜学習の習慣
化＞ 
回去之后在宿舍里也有讨论、感觉可以增加课下的学习时间。那天晚上回去之后我们在宿
舍居然会讨论的学习的东西、一般不会讨论学习的东西。 
寮に戻ってからも私たちは討論をした。授業外の学習時間が増した気がする。あの日の
夜、まさか寮で勉強したことを討論するとは思わなかった。ふだんそんなことはしない。 
L2 
不満 
＜会話の行き
詰まり＞ 
 
就会很紧张、完了又会遇到什么问题、不会说话又要陷入沉默了。 
とにかく緊張した。それに、問題があっても日本語で答えられなくて、二人とも黙り込
んでしまった。 
＜協働学習へ
の不安＞ 
刚开始的时候可能组里有像我一样对这个形式不信任的人存在。还有就是我觉得老师的一
些指导可能不太到位，导致我们进行小组合作讨论的时候，这个活动进行不下去。 
最初の時は、私みたいにこの形式（ピア・レスポンス）を信用していない学習者がグル
ープ内にいたんだと思う。あと、私は先生の指導が足りないと思っていて、それでペア
討論の時にうまくいかなくなってしまった。 
＜学習疲れ＞ 
我觉得很累。 
疲れを感じる。 
会对作文产生抵触心理、一回想这种事都好烦。 
作文に抵抗感を感じた。作文のことを思い出すと疎ましく感じる。 
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＜積極性に欠
ける＞ 
不会说那么多了。因为还要表达自己的想法、对方看不懂的话还要把自己为什么这么写、
自己是怎么思考的、给对方传达一下、用日语表达的话太难了。 
あまりたくさん話せなくなる。理由は、自分の考えを表すだけではなく伝えないといけ
ないから。相手が読んで意味がわからかったら、自分がどうしてそう書いたのか、どう
してそう考えたのかの筋道を相手に伝えなければならない。それを日本語で伝えるのは
ものすごく難しい。 
＜表現するこ
との困難さ＞ 
主要是担心自己的表达对方听不懂。表达起来会有困难。 
主に、自分の日本語をわかってくれないのでは、と心配になるからだ。（日本語で）表
現するとなると難しい。 
 
これより、主に「L2 でのピア・レスポンス」に対する不満について述べる。 
まず、＜学習疲れ＞と＜作文に反発する気持ち＞である。インタビューの際、L2 群の学
習者が L1 で行いたいと強く希望していた。L2 群の学習者は作文自体にも抵抗を感じてい
る。彼らは元々、大学 3 年目から作文の授業を受け始めたため、書くことが決して得意で
はない。そのうえ L2 で討論するとなると、さらなるプレッシャーを感じ、作文に対する
興味を失わせてしまうのだと考えられる。 
次に、＜表現することの困難さ＞と＜積極感に欠ける＞である。L2 群の学習者は、難し
い日本語、例えばアカデミックな日本語がわからないため、複雑な表現や表現しにくいフ
ィードバックをあえて避ける傾向にあった。それによって挫折を覚えた学習者は、段々と
発話する意欲が無くなり、フィードバックの産出も減少してしまったのだろう。 
L1 群の学習者は、活動時間内の討論が盛り上がっただけではなく、活動終了後もペアを
解散せずに交流を続けていた。今回の調査の場合、同じ寮に住む 4 人の学習者については、
寮に帰っても自発的に作文に関する討論をしていたことがわかった。また、食堂に行く途
中で、作文をめぐる話し合いを行うこともあった。このように、学習者は空いた時間を利
用して作文の学習を続けていたことがわかった。つまり、L1 群の学習者は作文学習が習慣
化されたといえる。 
以上のように、L1 群は L2 群の欠点を補うことができるという結論に至った。 
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9.3.4 L1 群特有の不満を感じる理由 
L1 群特有の不満としては＜集中困難＞が挙げられる。以下に例を挙げる。 
 
表 9.9 「L1 でのピア・レスポンス」特有の不満を感じる理由 
理由 原文と日本語訳 
＜集中困難＞ 
比如说两个人对作文都不太感兴趣、或者两个不自觉的人坐在一起的话就会说一些跟课
堂无关的话。 
例えば、もし二人とも作文に興味を持っていなかったり、自主的でない二人がペアに
なったりした場合、授業と関係ない話をしてしまう。 
 
L1 群の学習者は L2 群の学習者より早く討論が終わる場合がある。活動と関係のない話
をする可能性や、もしペアとなった二人が作文そのものへの興味が薄いと、関心がほかの
物事に移る可能性があるようだ。＜集中困難＞は L2 群の学習者は言及していないため、
L1 群特有の不満だと考えられる。この点については、教師が学習者の進度に応じて授業の
ペースを調整するなどの対策を講じるべきである。 
9.3.5 L1 群特有の満足を感じる理由 
次に、L2 群にはない、L1 群特有の満足理由の分析を試みる。 
L1 群にのみ見られる満足の理由は＜気づきを促す＞、＜印象深い＞、＜収穫がある＞、
＜成長思考＞であった。 
「気づき」とは、言葉や行動によって意図的にコントロールされて、ある情報に直接的
にアクセスできる状態である（Chalmers 1996：3）。すなわち、「気づき」は物事への今ま
でとは違った認識である。また、Clarkson（1999）は、学習者の気づきを妨げる要因とし
て「思い込み」「先入観」などの認識の歪みを挙げ、これらが人の能力の発揮を妨害すると
している。L1 群の学習者は相手と立場を交換しながら自分の作文を見ることで、初めて自
分の作文の不足に気づけたようである。例えば、学習習慣や思考方式、ミスの繰り返しな
どに気づくことができたようだ。 
 
 148 
 
 
表 9.10 L1 でのピア・レスポンス」の特有の満足を感じる理由 
理由 原文と L2 訳 
＜気づき
を促す＞ 
因为我和我的搭档在讨论作文的过程中发现了自己的不足。 
私たちは作文をめぐって討論したところ、自分の不足に気づいた。 
＜印象深
い＞ 
因为我到现在印象都挺深刻的。但是具体的题目我忘了、我就记住这个教学方法、给我们一种神奇的体验、
跟传统的教学方法不一样。 
今でも強く印象に残っているから。作文のテーマは忘れてしまったけれど、これは伝統的な授業方法と
違って、珍しい体験をしたように思わせる授業方法だったのを覚えている。 
＜収穫が
ある＞ 
所以我觉得我还是学到了很多的、如果没有人一起互相讨论的话、可能自己也理解不到这个程度。 
いろいろ勉強になったと思う。一緒に討論する相手がいなければ、そこまで理解できなかったと思う。 
＜成長思
考＞ 
因为是讨论、不光是要看自己的还要看小伙伴的、这样有可能会使自己的思维放宽、比如同一个话题别人
为什么可以这样想、自己为什么想不到。他从这个角度想、是不是我下次可以借鉴、会达到更好的效果。    
討論なのだから、自分の作文だけではなく相手の意見を聞かないといけない。そうすることで自分の思
考を柔軟にすることができる。例えば、同じ課題なのに、どうして自分はこの点を思いつかなかったの
か。相手の視点を見て、次は自分もそれを参考にしたらもっとよい効果が得られるのではないか。 
 
L2 群より L1 群の学習者のほうが＜収穫がある＞と感じているようで、ピア・レスポン
ス後、学習者は作文の進歩や自分の成長を実感していることがわかった。 
もう 1 つの L1 群特有の満足理由は＜成長思考＞である。心理学では、人間の思考態度
は「固定思考」（Fixed Mindest）と「成長思考」（Growth Mindset）に分けられる（Dweck 2008：
10）。「固定思考」とは、思考態度が固定された人の考え方で、あまりにも消極的な考え方
であるのに対し、「成長思考」は人の批判やフィードバックを素直に受け入れられる考え方。
L1 でのピア・レスポンスの学習者は「固定思考」から「成長思考」への変容が見られた。 
一方、L2 群の学習者は協働学習に不安を感じる理由について、「当時の私は従来のいわ
ゆる『受験教育』の習慣があって、先生の力ばかり信用して、自分自身の判断を信じてい
なかった。その影響で、私は標準的な答えを求めている。それに、L2 能力がまだ熟達して
いなかったことも原因だ」と説明した。それから、「クラスメートは作文能力にあまり差が
なくても、お互いに作文の間違いを指摘してくれる」と話した。その結果から、L2 群の学
習者は教師に依存していることにより、教師からの支援を失ったら不安がることが読み取
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れる。そして、L2 の熟達度が高くなかったことで、学習者が L2 で討論することへの不安
感を抱くといえる。 
 
9.4 考察 
本章は、質的方法を用い、L1 群と L2 群の満足を感じる理由・不満を感じる理由を比較
し、また、L1 群特有の満足／不満を感じる理由についても分析した。 
本章の課題①【学習者がどちらの言語で行ったピア・レスポンスに満足しているのか】
の結果として、学習者は L2 群にも L1 群にも満足しているが、L1 群により満足を覚える
ことがわかった。 
また、本章の課題②【その満足／不満な理由は何か】について、学習者がピア・レスポ
ンスにおける L1 使用へのより満足を覚える理由は次のとおりである。 
L1 群の＜雰囲気が盛り上がる＞・＜気楽＞・＜学習の習慣化＞の特性が L2 群の不足点
を補うことができる。そのほか、L1 でのピア・レスポンスに対しては＜気づきを促す＞・
＜印象深い＞・＜収穫がある＞・＜成長思考＞という独自の満足を感じる理由を持ってい
る。 
L2 群でも L1 群でも学習者が満足していることは、ヴィゴツキー（1978）の「足場かけ」
理論によって解釈できる。それによると、学習者は自分より能力が高い人から助けを得る
ことができるということであるが、それでは、ペアとなる 2 人はどちらも相手よりレベル
が低い人でなければ利益が得られないという誤解を生じさせる。今回の実験におけるペア
は、事前に下調べをしたうえで両者のレベルに差がないように組み合わせており、インタ
ビューでも相手からろくな助けが得られなかったと不満を語る学習者は 1 人もいなかった。
つまり、学習者は自分と同レベルの相手からも有意義な意見を得ることができるのである。 
ピア・レスポンスにおける L1 使用でより満足度が高いことは、Krashen（1982：34）の
「情意フィルター仮説」をもって説明できる。Krashen（1982：34）は、学習者が外国語学
習に対して否定的な立場に立つ場合、外国語の入力・出力を拒絶する壁ができ始めると述
べている。これは学習における不安をもたらし、作文学習に悪影響を及ぼす可能性がある。
インタビューを通して、L2 群の学習者が L1 群の学習者のように自主的学習の習慣が身に
つかなかったのは、学習に不安を感じているためであったことがわかった。中国語 L1 話
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者の日本語学習者が、L2 による話し合いにおいてより不安を感じやすい要因としては、従
来の「受験教育」からの影響や教師の力の信用などがある。 
以上、学習者のインタビューへの質的分析から、学習者のピア・レスポンスへの意識を
理解できるだけではなく、ピア・レスポンスが学習者の学習行動にどのような影響を与え
たのか、また、実際の学習にどのように応用でしているかを一層理解できるようになった。 
 
9.5 第 9 章のまとめ 
第 9 章では、中国の大学日本語作文教育におけるピア・レスポンスの L1／L2 使用に対
し、学習者がどのように感じているのか、どちらの言語で行うピア・レスポンスがより受
け入れられているのか、またそれらの理由について考察した。 
第 3 章で叙述した研究方法で収集したデータを、SCAT を利用し分析した結果、使用言
語を問わず、学習者はピア・レスポンスにおける L2使用にも L1使用にも満足しているが、
L1 使用により満足を覚えることがわかった。L1 使用へのより満足度が高い理由は、＜雰
囲気が盛り上がる＞・＜気楽＞・＜学習の習慣化＞などが挙げられる。学習者がピア・レ
スポンスにおける L1 使用により大きな満足感を持つことは、Krashen（1982：34）の「情
意フィルター仮説」をもって説明できる。第 9 章の結果は、ピア・レスポンスにおける学
習者の意識や学習行動を理解することに役立つと考えられる。
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第 10 章 ピア・レスポンス前後における作文学習への意識 
本章では、中国の大学における日本語作文教育の場合、L1／L2 によるピア・レスポンス
の前後において、学習者の作文学習への意識にどのように変化が見られるかを明らかにす
ることを目的とする。第 3 章で提示した手順でピア・レスポンス活動を行い、その後、再
生刺激法を取り入れたインタビューを行った。ピア・レスポンス前後の学習者の意識を分
析することを通して、作文学習への意識の転換およびその要因を探りたいと考える。 
 
10.1 研究目的と研究課題 
学習者の L2 作文への意識を研究する意義について、Naiman（1996：4）は学習成功者が
学習の特性や自分の学習過程を理解する方略を持つことを観察しており、学習に対する考
え方が学習の効果に大きく関わっていると述べている。これは、作文学習によい効果が出
るかどうかは、学習者がどのような作文学習観を持っているかに関係することを示してい
る。 
日本語教育現場ではピア・レスポンスにおける学習者の学習意識に関する研究について
まだその数は限られているが、余（2013）と倉持（2018）が挙げられる。余（2013：41）
は中国人日本語学習者を対象に、ピア・レスポンスを取り入れた授業を行った結果、学習
者はピア・レスポンスを通して、作文学習への苦手意識が緩和され、徐々に積極的に作文
授業に取り組むことを述べている。倉持（2018：5）は韓国人日本語学習者を対象に、教養
初級日本語クラスで協働学習を行い、学習者の学習意識の変化を調査した。結果、「競争的
な学習から協力的な学習への変化」「メンバーの連帯感と結束感の確立」「受動的から能動
的な授業への変化」「成績に対する学習者の姿勢の変化」「グループ学習に対する意識の変
化」などの変化をもたらしたとしている。 
以上の先行研究の結果は、学習者がピア・レスポンスを効果的な学習法だと認識するよ
うになり、学習者が受動から能動的な学習姿勢へ変化した点で共通している。しかし、ピ
ア・レスポンス活動での使用言語という視点からの研究は、管見の限り存在しない。その
ため、本章では、中国の大学日本語作文教育で、L1／L2 使用のピア・レスポンスが学習者
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の作文学習への意識を変化させるかを検証することを目的とし、ピア・レスポンス前後の
学習者の意識を分析し、作文学習への意識の転換およびその要因を探る。 
本章での研究課題は、L1／L2 によるピア・レスポンスをした学習者はその前後において
作文学習に対する意識が変わるか、その意識の転換の要因はなにかである。 
 
10.2 分析方法 
ピア・レスポンス活動前に、学習者に「作文を書くのが好きですか」という質問で半構
造化インタビューを行った（事前のインタビュー）。すべてのピア・レスポンス活動が終わ
った時点で、両群の学習者に「L1／L2 によるピア・レスポンス前後において作文学習に対
する意識が変わったか。変わったとしたら、その理由は何か」という質問を含む半構造化
インタビュー（事後のインタビュー）を実施し、ピア・レスポンス活動における L1／L2
の使用について、調査対象者の感じたことに関するデータを収集した。その中で、「ピア・
レスポンス前後において作文学習に対する意識が変わったか」という質問については、「大
いに変わった・どちらかと言えば変わった・どちらでもない・どちらかと言えば変わらな
かった・まったく変わらなかった」という 5 点尺度によって回答を求めた。そして、「作文
学習への意識が変わったとしたら、その理由は何か」という質問では、自由に意見を述べ
させた。 
まずは、「ピア・レスポンスの経験による作文学習観の変化は、L1 使用と L2 使用で異な
るか」を探るため、5 点尺度の結果を t 検定によって検定し、L1 群と L2 群において差が見
られるかどうか、有意差の有無を検討する。ピア・レスポンス実施前後のインタビューの
結果を分析し、川喜田（1967）の KJ 法22と大谷（2007）の質的研究の手法である「質的研
究の分析手法 SCAT（Steps for Coding and Theorization）」を併用して分析した23。事前に学
                                                   
22 KJ 法は川喜田二郎（1967）がデータをまとめるために考案した分析手法である。質的研究の分析手法
として、日本語教育学においてもひろく用いられる。 
23 KJ 法は質的データを分析手法として、データを短い語句で縮約して、それをカードに記入され後、新
たな発想を生み出される作業である。しかし、KJ 法はデータをカード化された後、文字テキストデータ
の文脈を参照するという作業がしないという不足点がある（佐藤 2008：55）。SCAT の場合、文字テキ
ストデータのオリジナル文脈にたち帰って再検討することができるなどのメリットがある（大谷 2007：
29）ので、KJ の不足点を補うことができるかもしれない。以上の理由により、KJ 法と SCAT を併用し
てデータを分析した。 
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習者の持つ作文学習観の全体像をつかんで、L1 群と L2 群が事後において作文学習観の変
化にどのような差が見られるかを検討する。 
次に、「作文学習への意識が変化した要因は何か」を明らかにするために、ピア・レスポ
ンス実施後のインタビューの結果を分析データとして用い、KJ 法と SCAT を併用して分析
した。KJ 法と SCAT を併用の具体的な分析の手順は以下のとおりである。 
①インタビューの内容（音声データ）を文字化した。 
②文字化したインタビューの語りを日本語に翻訳した24。中国語で一つ一つの言葉や文
章の意味を読み取ったうえで、それを日本語における意味の世界の文脈に移し替えて
いく作業を行った。この翻訳作業は筆者によって翻訳され、上級中国語学習者の日本
語母語話者 2 人25によって校閲を行い、試行錯誤を繰り返しながら、よりふさわしい
訳語を選び出した。 
③定性的コーディング作業26を行った。コーディング作業は客観性や科学性を確保する
ために、筆者のほか、上述の 2 人の日本語母語話者で行った。この作業においては、
「現場の言葉」（対象者たちの意味世界）を「理論的言葉」（研究者の個人的な意味世
界）27へと移し替えた。つまり、調査対象者たちの言葉や行為の意味を理解したうえ
で、それを一般的抽象的な言葉へと置き換えた。その過程を何度も繰り返した。具体
的には、文書セグメント28にコードをつけ、いわゆる「理論的言葉」としての概念的
カテゴリーを作成した。そして、コードの間で線を引き、添え言葉を書き、その関係
性（例えば、変化の要因とその関係）を示す概念モデルを構築した。 
④叙述化：③の概念モデルで示すものを文字で詳しく叙述する。 
 
                                                   
24 翻訳の作業の基準は、佐藤（2008：27）を参照した。 
25 2 人とも北京大学大学院博士後期課程に在学している学生である。 
26 定性的コーディング作業の基準は、佐藤（2008：pp.33-42）を参照した。 
27 佐藤（2008：28） 
28 「文書セグメントというものが、それ以上小さい要素（単語や文節）に分割してしまうと文字通り、
意味をなさない最小限の意味の単位になるのである」佐藤（2008：58） 
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10.3 結果と考察 
10.3.1 ピア・レスポンス活動前後の作文学習への意識の変化 
L1 群と L2 群の学習者のピア・レスポンス前後の作文学習への意識が変わったかを見る
ため、被験者内 1要因分散分析を行った結果、L1群の主効果が有意であった（F(1, 28)=0.011, 
p＜.05）。このことから、L1 群の学習者はピア・レスポンス前後の作文学習への意識が変
わったことがわかった。言い換えれば、L1 を使用することは学習者の作文学習観の変化に
影響を及ぼしている。 
次に、インタビューデータへの質的分析を行い、L1 群と L2 群の学習者はそれぞれ、ピ
ア・レスポンス前とピア・レスポンス後においてどのような作文学習観を持っているかを
見ていく。本研究では、L1 グループと L2 グループの両方の学習者が、同一大学の日本語
専攻に所属している学習者であり、そして実験前は彼らの作文学習観は同様のものであっ
たと見なされる。事前のインタビューで見られたピア・レスポンスを経験する前の学習者
の作文学習意識について、SCAT と KJ 法の併用で浮かび上がったコードは表 1 のとおりで
ある。 
 
表 10.1 ピア・レスポンス前の作文学習観 
コード 叙述 
〈作文の質が上がりにくい〉 作文の質を上げることが困難である。 
〈作文学習の性質への認識〉 
文法や語彙の基礎知識を持っていれば、よい作文を書ける。
積み上げ学習が大事である。作文は静態の作業だ 
〈教師への信頼感〉 教師の知識の信頼 
〈教師との交流が困難〉 
日本人教師が作文授業を担当することが多いので、教師との
交流に困難がある。 
〈学習者間の協働が少ない〉 
学習目標や知識が学習者それぞれで異なるので、学習者間の
話し合いが少ない。 
〈作文学習に対する他律的な姿勢〉 
教師から出された課題以外には、興味を持って作文を書くこ
とが少ない。 
〈作文学習に対する不安〉 作文を勉強する時に、不安を感じる。 
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表 10.1 で示した結果についてコードごとに考察を述べる。 
〈作文の質が上がりにくい〉から、学習者は「作文の質を上げることが困難である」と
考えていることが窺われる。このことに関しては、学習者は次のように語っている。 
 
Cn-A：我的作文的逻辑不太好，还经常犯同样的错误。我对我的作文成绩不太满意，但是 
无论怎么练习都很难看到进步。我自己的作文水平都不行，不太容易给别人的作文 
提出意见。 
【私の作文は論理がよくないし、再三同じミスをしている。作文の成績に不満があり、作
文をたくさん練習しても、進歩がない。他人の作文を批評できるが、実際にそれをこなす
能力はない。】 
 
〈作文学習の性質への認識〉に関しては、学習者は「文法や語彙の基礎知識を持ってい
れば、よい作文を書ける」、「積み上げ学習が大事である」という考え方を持っていること
が窺われる。以下の学習者の語りからその認識が窺える。 
 
Jp-A：由于我个人的原因喜欢写随笔，作文的逻辑就不太好。我感觉单词、语法的基础知 
识掌握好了就能写出好作文，但其实是眼高手低。 
【私は個人的に随筆を書くことが好きだったせいで、作文の論理があまりよくないことに
気づけた。単語や文法の基礎知識をしっかり習得していればよい作文が書けると思ってい
たけれど、実際は望みが高いだけで能力が伴っていなかった。】 
 
〈教師への信頼感〉から、学習者は教師からの知識の伝達を信頼することが窺われる。
学習者は、「日本語の面の指導は、教師を絶対的に信頼する」と考えており、「教師は文法
を直してくれる。教師が直すのを待っている習慣がある」と考えている。学習者は仲間も
自分と同じようにミスをするので、仲間に意見を聞くより、教師の添削に安心感を得ると
いう考え方を持っている。 
一方、〈教師との交流が困難〉からは、学習者の持つ教師への信頼感が強くて教師の役割
を大きく捉えているが、教師との交流が困難ということにより不安の意識が生じることが
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窺われる。学習者の立場から見れば、「学生たちは表現しようとするものを互いに分かち合
うが、日本人の教師はそれをわかってくれない」、「教師は日本語らしい日本語の使い方を
教えてくれない」、しかし、教師の立場から、「日本人の教師は焦りを感じているそうだ。
教師は学生たちを助けようとするが、役に立たない」と学習者は話している。この背景と
して、近年中国国内で日本語作文授業を担当する日本人教師が急増し、雇用されている日
本人教師は定年を迎える人や大学新卒者が多く、数年で交代する29ことが挙げられる。こ
のように、教師が頻繁に変動することや教師の日本語教育歴が浅いことで、教師との交流
が難しいことが推し量られる。 
〈学習者間の協働が少ない〉から、学習者間であまり討論をしないことが窺われる。学
習者は「文法・文型について討論しない」、「作文を自分で黙々と書いた」と話している。 
〈作文学習に対する不安〉からは、学習者は日本語で作文を書くことに不安を感じるこ
とが窺われる。学習者は「作文の内容について何を書けばよいか自信がない」と考えてい
るので、「事前活動が必要」という作文学習の望ましいあり方が窺える。 
以上が、学習者がピア・レスポンス前の作文学習への意識を叙述化した内容である。次に、
ピア・レスポンスを経験した後の学習者の意識を質的に分析した結果（表 10.2）、L1 群は
〈作文の質の向上〉〈作文学習に対する不安の軽減〉〈作文学習に対する自律的な姿勢〉〈作
文学習の性質への認識の変化〉という 4 つの意識の変化が生まれた。一方、L2 群は〈作文
の質の向上〉〈作文学習の性質への認識の変化〉という、2 つの同じような意識の変化があ
るが、〈不安の軽減〉〈作文学習の性質への認識の変化〉の 2 つの意識の変化が生じること
において、L1 群と異なっている。言い換えれば、ピア・レスポンス後では、L2 群と比較
し、L1 群の学習者は作文学習への認識がより積極的になった。 
 
 
 
 
 
 
 
                                                   
29 出典：国際交流基金 2015 年度の調査 国際交流基金 日本語教育国・地域別情報
〈https://www.jpf.go.jp/j/project/japanese/survey/area/country/2017/china.html〉（2019.10.1 閲覧） 
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表 10.2 ピア・レスポンス後の両群の学習者の作文への意識 
L1 群 L2 群 
コード 叙述 コード 叙述 
作文の質の向上 
より質の高い作文を書けるよう
になる。 
作文の質の向上 
より質の高い作文を書けるよう
になる。 
作文学習の性質
への認識が変化 
作文学習は初期で間違いを許し
て、後になって繰り返して修正す
ればよいことだ。学習方法が大事
だ。 
作文学習の性質
への認識が変化 
作文学習は初期で間違いを許し
て、後になって繰り返して修正す
ればよいことだ。学習方法が大事
だ。 
作文学習に対す
る自律的な姿勢 
作文学習には教師が不可欠だと
認めているが、学習者自分で学習
活動を制御するようになる。 
作文学習に対す
る他律的な姿勢 
仲間同士より教師のほうが学習
活動を制御すべきだ。 
作文学習に対す
る不安の軽減 
作文を楽しめる。作文が書きやす
くなった気がする。 
作文学習に対す
る不安 
―― 
 
〈作文の質の向上〉、〈作文学習の性質への認識が変化〉という 2 つのコードは、L1 群と
L2 群の学習者は共通していることから、ピア・レスポンス後の作文学習に関しては、「よ
り質の高い作文が書けるようになる」、「作文学習は初期で間違いをしても、後になって繰
り返して修正することだ」、「学習方法が大事だ」と両群の学習者がともに考えていること
で、ピア・レスポンスに対しては肯定的な態度を持っていることが窺われる。 
〈作文学習に対する他律的な姿勢〉というコードから、L2 群の学習者は「仲間同士より
教師のほうが学習活動を制御すべきだ」という考えを持って、作文学習に対してはやや受
け身的な態度を持っていることが窺われる。一方、〈作文学習に対する自律的な姿勢〉から
は、L1 群の学習者は「作文学習には教師が不可欠だと認めているが、学習者自分で学習活
動を制御するようになる」と考えていて、作文学習に対して能動的であることが窺われる。
以下の学習者 Cn-B の語りからその自律的な姿勢が窺える。 
 
Cn-B：我会每个周自己主动写作文（不是作业），请高年级的同学和外教提出修改意见，也 
会和我的同学一起讨论。通过这种练习的积累我真切的感受到我的写作能力的提高。 
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【私は毎週作文を書いて、先輩や日本人の教師に見てもらったり、友達とペアとなってピ
ア・レスポンスを行ったり練習している。練習の積み重ねによって書く力の伸びが実感で
きる。】 
 
上述の語りから、ピア・レスポンス後は、L1 群の学習者は「日本語は日本人の教師のほ
うが正確だ」と教師を信頼しているが、「毎週作文を書いて先輩や日本人の教師に見てもら
ったり、友達とペアとなってピア・レスポンスを行ったり練習している」、「かしこまって
座りながらするわけではなく、食堂に行く途中なんかで討論している」と語ったように、
学習者は作文学習に対しては協働的、能動的だといえる。一方、L2 群の学習者にインタビ
ューしたところ、調査後自律的に作文の練習をし続けている学習者はほとんどいないとい
う結果であった。 
〈作文学習に対する不安の軽減〉というコードから、L1 群の学習者は「作文を楽しめる、
作文が書きやすくなった気がする」と考えて、作文学習に対しては肯定的な意識を持って
いることが窺われる。それに対し、〈作文学習に対する不安〉から、L2 群の学習者は作文
学習に対してはやや消極的だといえる。このことに関しては、学習者の持つ教師への信頼
感が強いながら、教師との交流困難ということだけではなく、協働学習の性質への理解が
異なることにも起因すると考えられる。臼杵（2002：9）では、L1 群の学習者は作文学習
を仲間同士で責任を持って進めるべきだと考えているのに対し、L2 群の学習者はやはり教
師の役割を大きく捉えている。L1 群の Cn-B は、「仲間との討論が好きになった」という
意識の変化が生まれた。 
以上の各コードに対する考察から、本章の対象者のピア・レスポンス前後における作文
学習観の変容は図 10.1 のように示される。 
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ピア・レスポンス前
作文の質が上がりにくい
作文学習の性質への認識
教師への信頼感
教師との交流が困難
学習者間の協働が少ない
作文学習に対する他律的
な姿勢
作文学習に対する不安
作文の質の向上
作文学習の性質への
認識が変化
作文学習に対する他
律的な姿勢
作文学習に対する不
安
作文の質の向上
作文学習の性質への
認識が変化
作文学習に対する自
律的な姿勢
作文学習に対する不
安の軽減
‣積極的
‣協働的
‣教師の
役割が
大きい
‣受身的
L2によるピア・レスポンス後L1によるピア・レスポンス後
 
図 10.1 ピア・レスポンス前後の作文学習観の変容 
 
L1 群と L2 群の学習者は〈作文の質の向上〉、〈作文学習の性質への認識が変化〉という
認識で共通している。しかし、L1 群は〈作文学習に対する他律的な姿勢〉と〈作文学習に
対する不安の軽減〉という認識のもとで、学習者は仲間同士で協働的に作文学習を進める
べきであると考えるようになり、作文学習に対してはより積極的、協働的な態度に変わっ
た。一方、L2 群は〈作文学習に対する他律的な姿勢〉、〈作文学習に対する不安〉という認
識から、学習者は教師の役割を大きく捉えており、作文学習に対して受け身的な意識を持
っていることが窺われる。ここには、L1 群と L2 群の学習者のピア・レスポンス前後にお
ける作文学習に対しての意識の変化が異なっている要因は何かという問いを投げかけるこ
とができる。 
10.3.2 ピア・レスポンス活動前後の作文学習への意識の変化の要
因 
以上、L1 使用と L2 使用によるピア・レスポンス前後の作文学習への意識の変化が違っ
ていたことがわかった。インタビューのデータを分析した結果、そこからは 3 つの要因（図
10.2）が導き出された。それぞれは、①感情の要因（11 人）、②協働学習の要因（8 人）、
③言語使用の要因（12 人）である。以下では、この 3 つの要因について具体的に説明する。 
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図 10.2 ピア・レスポンス後の作文学習への意識の変化の要因 
 
（1）感情の要因 
インタビューを受けた調査対象者のうち、L1 群の 6 人、L2 群の 5 人は、感情の要因が
作文学習への意識が変わった理由の一つだと話した。例えば、L1 群の学習者 Cn-C は事後
インタビューの中で次のような語りがあった。 
 
Cn-C：我变得不是那么讨厌写作文了，慢慢的开始养成自己固定的写作文的习惯，整篇文章
的构思和文笔，常用的句型之类的。 
【作文がそんなに嫌じゃなくなった。文章全体の構想や表現、常用文型など、自分なりの
作文の習慣が身についていっている。】 
JP-B：我仍然不喜欢写作文，我认为写作文这件事对我来说是一种负担，我需要花费很多时
间去写一篇作文，还要花很多时间去修改，这个过程对我来说负担很重，没有那么开
心。 
【作文が好きにならなかった。作文を書くことは私にとっては負担である。第１の作文か
ら推敲作文までは大変時間がかかる。この過程は負担が重くて楽しくない。】 
 
上述のインタビューの語りから、L1 学習者は作文学習に積極的になったが、L2 学習者
は積極的にならなかったといえる。なぜ L1 と L2 の学習者は、作文学習に対する感情が違
ったのだろうか。次の事後インタビューの内容からその原因を窺えることができる。 
 
Cn-C：我认为讨论是一件很有意思的事情。在与朋友讨论彼此的作文的时候，我们会发现 
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一些平常老师不会指出的错误，听到对方和自己有哪些不一样的想法，也可以从对方
的作文中得到启发，。因此，我认为写作文变成一件有意思的事情，而不是单纯的完
成作业。 
【討論はとても楽しいと思う。友達とお互いの作文について討論していると、ふだん教師
が指摘しない間違いが見つかったり、自分と異なる意見を聞けたり、相手の作文からヒン
トを得たりすることができた。だから、作文が単なる宿題ではなく、楽しいことだと思え
るようになった。】 
Jp-B：感觉单词、语法的基础知识掌握好了就能写出好作文。 
【単語や文法の基礎知識をしっかり習得していれば、よい作文が書けると思っていた。】 
 
L1 群の学習者は、仲間と討論し合うことを経験することで、内容や構成を工夫すること
が大事だと認識するようになり、作文学習に積極的になった。一方、L2 群の学習者は日本
語でやりとりをすることが大事だと認めて、作文学習への態度に変化が見られなかった。
上述の語りからわかるように、学習者は話し合いにおける L2 使用に不安があり、作文学
習の態度へ負の影響をもたらす可能性がある。 
 
（2）協働学習の要因 
協働学習はピア・レスポンス後の学習者の作文学習への意識変化を促す要因の一つだと
見られる（L1 群の 4 人、L2 群の 4 人）。ピア・レスポンス活動前において学習者は教師の
役割を大きくとらえていた。ピア・レスポンス経験後、L1 群の学習者は自律的方向へと傾
いているが、L2 群の学習者は他律性が見られた。この変化の差異は、協働学習という学習
形態を経験したときの、それぞれの違った言語の使用によるものだと考えられる。ピア・
レスポンス活動では教師による一方的なフィードバックのかわりに、学習者間でフィード
バックしあうことが行われていた。しかし、ピア・レスポンス後、L1 群の学習者は教師の
フィードバックを求める姿勢が窺えなかったのに対し、L2 群の学習者は教師によるフィー
ドバックを求める気持ちが強かった。なぜ L1 群と L2 群の学習者は教師によるフィードバ
ックと学生によるフィードバックへの認識が違うのか。事後インタビューで L1 群の Cn-D
と L2 群の Jp-C は次のように語っている。 
 
 162 
 
 
Cn-D：我们老师总是说：“这个日语里不这么用。”但是她也不知道我们到底要表达什么意思， 
也没有告诉我们日语里到底该怎么用，只是告诉我们“日本語にならない。”这样很绝 
望，还是不知道该怎么用。互相讨论的话，就不得不看一下同学的作文，不得不跟同 
学的作文交流碰撞。之后的话会和室友和同学讨论一下，可以写的观点比较多了。 
【教師はいつも「日本語ではこう言わない」と言うけれど、彼女（教師）も私たちが表し
たいことをわかっていないし、日本語だとどう言うのかということを教えてくれるわけで
もない。ただ私たちに向かって「日本語にならない」と言うだけで、私たちは結局どのよ
うに書けばよいかわからないままで、絶望的な気持ちだった。相互討論ならクラスメート
の作文を見ないといけないし、意見をぶつけ合わないといけない。あとは、寮のルームメ
ートやクラスメートと討論するから今までより書けるものが多くなった。】 
Jp-C：我还是更信任我们老师。老师毕竟比同学更专业。我也不是不信任同学，只是我们班 
同学之间的水平其实相差不大，如果完全听从同学给出的意见，有可能会把对的地方
改成错的。在同学之间起争执的时候，我还是希望老师能给出权威判断。 
【私は先生を信用している。先生はクラスメートよりも専門的である。クラスメートを信
用しないというわけではないが、クラスメート間のレベルはあまり差がつかないので、ク
ラスメートの意見にばかり従えば、正しいところを間違って修正してしまう可能性がある。
クラスメート間に意見のずれがあったら、先生に権威のもとで判断を出してほしい。】 
 
上述の語りからわかるように、ピア・レスポンスを経験することで L1 群の学習者は教
師に依存する姿勢が減じることが見られるが、L2 群の学習者は教師のフィードバックを求
めていることが示された。ここで見られた変化は、L1 群の学習者が経験している協働学習
は仲間と意見をぶつけあっている中で思考が深くなるものであるのに対し、L2 群の学習者
は仲間によるフィードバックが理解しづらいことが多く、仲間同士によるフィードバック
に不信感を持っていることを示している。 
 
（3）言語使用の要因 
本章の対象者のうち、L1 群の 5 人、L2 群の 7 人は言語使用の要因が作文学習への意識
が変わった理由の一つだと話した。使用言語がどのように学習者の作文学習観に影響を及
ぼすかについて学習者が以下のように語っている。 
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Cn-E：我的 N1成绩为 118，属于班上比较一般的水平。我和我的同学全程都是用中文讨论， 
只有在涉及到词汇语法的探讨的时候才会用日语。我觉得我们用中文讨论，不会受到 
有限日语词汇的制约，能讨论的东西更多，范围更广，更节约时间。 
【私の N1 の成績は 118 点であり、クラスでの中位である。私と仲間が中国語で話し合っ
ていたが、作文の中の語彙や文法の議論については日本語に切り替えていた。内容につい
て中国語で話し合うことは、日本語の言葉が限られているという制限を受けないで、もっ
と多くのものやもっと大きい範囲のものを討論できるようになったし、時間の節約もでき
た。】 
Jp-D：我的 N1成绩有 138分，在班里属于比较高的水平。我和我的小伙伴坚持全程用日语 
讨论，我们平常很少有这种只用日语交流的情况，日语说得可能不够流利，可是我认 
为这是一个锻炼日语口语的很好的机会。我们会给对方的口语挑毛病，争论口语中某 
一句话的表达，在作文内容上的关注就没有那么多了。 
【私の N1 の成績は 138 点で、クラスでは上位のレベルである。普段日本語で話し合うチ
ャンスが少ないため、意思疎通に問題があるかもしれないが、これは日本語会話を練習す
るよい機会であると私は思う。私たちは相手の口語にあらいを探し、ある口語の表現を討
論しがちなので、作文の内容の面に対する注目がその分で減っていた。】 
 
以上の語りからは、L1 群の学習者は作文をめぐってより多くの討論を行う姿勢が見られ
るのに対し、L2 群の学習者は日本語の話す能力を鍛えることに関心を寄せており、十分な
インターアクションが行われていないという傾向が読み取れる。 
 
10.4 第 10 章のまとめ 
本章では、中国の山東省の山東師範大学の日本語学科の学習者を対象に、ピア・レスポ
ンス活動を実施し、L1 使用と L2 使用が学習者の作文学習観に及ぼす影響を探った。その
結果、まずピア・レスポンス活動を体験後、両群の学習者の作文学習観に変化が観察され
た。L1 群の学習者において作文学習観は、より積極的、協働的に変わった。それに対し、
L2 群の学習者の持つ作文学習観は、教師の役割を大きく捉えており、作文学習に対して受
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け身的な意識を持っていることが観察された。その両群の変化の違いは、感情の要因、お
よび協働学習の要因と言語使用の要因による影響だと考えられる。 
本章の考察の結果、中国の大学での日本語専攻の作文授業にピア・レスポンスを取り入
れるには、話し合いにおける使用言語として L1 か L2 かが、学習者の持つ作文学習観に異
なる影響を与えることを考慮に入れれて、ピア・レスポンス活動を行う必要があることが
わかった。このことは、ピア・レスポンスを積極的に作文授業に導入しようとする動きが
顕著となってきている中国の日本語作文教育において、特に重要だと考える。 
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第 11 章 全体の考察と結論 
本章では、本研究全体のまとめ、言語使用がピア・レスポンスに与える影響と要因、日
本語教育分野における本研究の意義と限界点、および今後の課題について述べる。まず、
11.1 では、全体のまとめとして、各章の概要を述べる。11.2 では、ピア・レスポンス活動
における L1 使用と L2 使用の効果の相違をまとめる。11.3 では、第二言語習得理論・社会
文化理論を用い、L1／L2 が作文学習に影響を及ぼす要因について考察する。11.4 では、学
習者・教師の役割や活動の改善、自己評価方法など、使用言語を意識したピア・レスポン
ス活動の改善への提案を試みる。11.5 では、日本語教育の分野において、本研究がどのよ
うな学術的な特色を持ち、また今回の研究成果はどのような意義があるのかについて述べ
る。11.6 では、本研究の限界について言及し、それを乗り越え、今後さらに研究を深めて
いくための課題を挙げる。 
 
11.1 全体のまとめ 
本研究は、中国の四年制大学での日本語作文教育において、L1／L2 によるピア・レスポ
ンスを活用する可能性を探求することを目的とし、学習指導要領と学習者の事例分析とい
う 2 つの観点から中国の日本語作文教育の現状と問題点を指摘したうえで、協働学習・社
会文化理論などの理論に基づき、量的・質的研究の手法によって、L1 によるピア・レスポ
ンスの有効性と特徴や、作文学習にどのような影響を及ぼすか、またその影響を及ぼす要
因を明らかにし、意識調査によるピア・レスポンスの改善点を見つけ、日本語教育への提
言を試みるものである。 
第 1 章から第 3 章にかけて、本研究の目的と研究課題を紹介し、ピア・レスポンスの理
論的背景と先行研究を概観し、本研究の研究方法を述べた。 
第 1 章では、中国での日本語作文教育の背景と実情を紹介し、日本語作文教育における
ピア・レスポンスの必要性を検討し、中国にピア・レスポンスの導入と実践上の明らかに
したうえで、本研究の目的と課題、構成について記述した。近年、『要綱』と『若干意見』
は教育方法の革新を図ろうとするものだが、JFL 環境の中国の日本語教育におけるピア・
レスポンスの実践は長い間推進されていなかった。実践においては使用する言語がピア・
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レスポンス実践の推進に影響を及ぼす可能性があるため、本研究では、中国の四年制大学
での日本語作文教育で、どちらの言語によるピア・レスポンスがよりよい効果をもたらす
かを明らかにすることを目的とした。本研究の研究課題を以下のようにまとめた。 
課題 1 中国の四年制大学の日本語専攻の教育では、作文教育について問題があるか。
あるとすれば、具体的にどのような問題か。 
課題 2 中国の四年制大学の日本語専攻者対象の作文教育では、ピア・レスポンスにお
ける使用言語は、L1 と L2 のどちらがより効果的なのか、それぞれどのような
効果があるか。 
課題 3 中国の四年制大学の日本語専攻者対象の作文教育では、ピア・レスポンスにお
ける使用言語としての L1 と L2 による効果の要因は何か。 
第 2 章では、ピア・レスポンスの理論的背景を紹介したうえで、日本語作文教育にピア・
レスポンスを用いた実践研究を整理した。現在までの日本語教育においてピア・レスポン
スはどのような展開が見られるのか、どのような問題が残されているかを整理した。 
第 3 章においては、実験の手順と各章で使用されている分析手順について説明した。具
体的には、本調査は、2015 年 3 月中国の山東師範大学において実施した。対象者は日本語
学科の 3 年生（日本語中上級レベル）28 人とした。対象者を L1 でのピア・レスポンスの
グループと L2 でのピア・レスポンスのグループの 2 つに分けた。実験前に聞き取り調査
を行い、学習者の性格や人間関係を考慮した上で、各グループの学習者をさらに 7 つのペ
アに分けた。28 名は同じ教室で授業を受けており、学習レベルは同等と見なすことができ
る。学習者を 2 つのグループに分けるという実践活動が教学計画通りに正常な授業で行わ
れるのは教育倫理に違反すると考え、本実験は授業外の時間で行った。4 回のクラス活動
（週に 1 回、60 分）をする。第 1 回の活動はピア・レスポンスの導入であった。第 2～4
回の活動は作文テーマに関する説明と作文（30 分）＋ピア・レスポンス活動（30 分）を設
ける。その後、学習者へのインタビューを 3 回行ったことを説明した。また、得られたデ
ータについて、各章での分析方法を明示した。次の第 5 章から第 10 章までは、同じ実験に
基づいた分析し、考察を行う。次の第 5 章から第 10 章までは、同じ実験に基づいた分析し、
考察を行う。 
第 4 章では、授業における問題点を探り、中国の大学の日本語専攻教育におけるピア・
レスポンス実践の必要性を見つける試みを行った。まず、2001 年の『基礎段階教育要綱』
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改訂版 2000 年に刊行した『高学年段階教育要綱』の作文教育に関する記述を整理した。そ
れから、教育現場では教師が教育要綱の規定通りに実践しているかを理解するために、実
験 3 年後の 2018 年に実験に参加した学習者にインタビューを行った。その結果として、中
国の日本語専攻作文教育に存在する問題点は、以下の 5 点である。 
①言語の正確さに焦点を当てる作文授業では、学習者が新しい表現を試みる可能性が低 
くなる。②学習者の作文学習の動機と学習指導要領に規定されている目的が違う。大学院
受験を動機とする学習者は積極的に作文授業に参加しているが、単に単位を取得すること
を動機とする学習者は作文学習への関心がない可能性がある。③日本語作文授業は、学校
や学習者から十分に重視されていないのではないか。作文授業は選択科目であり、「読む・
聞く」の授業のように履修しなければならないものではない。④日本語作文授業は日本人
教師が担当することが多いので、学習者間でのコミュニケーションが円滑でないなどの問
題もある。そして、学習者は教師に強く依存していることもわかった。それにより、教師
からの支援を失った場合、学習者は学習者間の相互作用による協働学習を不安に思うだろ
うと推測できる。 
第 5・6 章は、どちらの言語によるピア・レスポンスが作文の質に有効であるか、またそ
れぞれどういう効果があるかを検討したものである。 
第 5 章では、作文プロダクトの観点から、L1／L2 によるピア・レスポンスの効果を検証
した。量的（作文評価）分析および質的（作文例）分析の結果、ピア・レスポンスにおけ
る話し合いでは、L1 使用は作文の内容的側面（中では＜叙述の詳細性＞と＜他者の視点＞）
に有効で、言語形式に対してもマイナスの効果が見られなかったのに対し、L2 使用は内容
的側面に対する効果が比較的低く、1 回目の＜文法の正確さ＞のみにおいてよりプラスの
効果が示された。このことは、L2 との比較において、L1 使用のピア・レスポンスがより
作文評価に有効に働くこと意味している。また、L2 使用のピア・レスポンスは 1 回目のみ
の＜文法の正確さ＞に対して有効に働いたことは、L2 使用は学習者の言語化能力を促進す
ると推測できる。 
第 6 章では、ピア・レスポンスにおける使用言語として L1 と L2 のどちらの言語のほう
が「論理的表現力」によい効果を与えるかを検証した。調査では、中国の四年制大学の日
本語専攻学習者を対象にピア・レスポンス活動を行い、その後、再生刺激法を取り入れた
インタビューを行った。作文の論理構造の分析には、トゥールミンモデルを用いた。結果
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としては、L2 使用は論理的構造要素の増加に役立つのに対し、L1 使用のほうは論理的構
造要素の数だけではなく、論理的構造の種類の増加に良い影響を与えることがわかった。
その結果を最近接発達領域と抑制仮説を援用して考察し、L1 は批判的思考力を用い、学習
者間の協働を活かしているが、L2 は緻密な思考を抑制する一方、メタ言語的能力を養う機
会となる。このように、中国の大学における日本語の作文教育のピア・レスポンスは、L1
使用のほうが「論理的表現力」によい影響を及ぼすかことが示唆された。 
第 7 章では、活動プロセスの観点から、推敲活動における学習者の相互作用を分析し、
L1／L2 によるピア・レスポンスの発話機能の特徴を明らかにすることを目的とした。分析
方法としてまず、L1 と L2 によるピア・レスポンスにおいて学習者の使った発話機能の違
いを比較した。次に、活動の回数の積み重ねによる変化を分析した。結果は、次のとおり
である。 
①L1 群は【作文に関する発話機能】の割合が最も高いが、「L2 でのピア・レスポンス」
は【活動の管理に関する発話機能】の割合が最も高い。 
②L1 でピア・レスポンスを行った時、初期のピア・レスポンスであっても、学習者が 
教師にあまり助言を求めなかったことで、ピア・レスポンス活動に早く慣れたこと
がわかる。一方、初期の活動では、L2 使用のピア・レスポンスのほうが、＜関係づ
くり＞など流れの管理に関する発話機能の割合がより高いことがわかった。実験後
期のピア・レスポンスにおいては、両群ともに、使用した発話機能の種類や数量が
増加しているが、大きな変化は見られなかった。ただし、L2 使用の学習者は初期と
比較し、感謝表現やほめ言葉が明らかに減少した。 
以上の研究結果について「活動プロセス」という視点から考察を行い、L1 使用のピア・
レスポンスのほうが学習者の満足感や達成感につながり、L2 学習の原動力になるだろうこ
とがわかった。また、L1 使用によるピア・レスポンスの学習者はどのように協力し合って
問題を解決するかを重んじるが、L2 使用の学習者は、相手からの意見を受け入れないとし
ても、L2 で反論することが難しいので相手と妥協し、そのままにしてしまいがちだという
ことが判明した。 
第 8 章では、これまであまり注目されてこなかったフィードバックと作文推敲の観点か
らピア・レスポンス活動における使用言語として L1と L2の比較をすることを目的とした。
収集された推敲前後の作文、ワークシート、およびプロトコルなどのデータを分析した。
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結果として、フィードバック、作文推敲過程の発話プロトコルの分析から次のことが判明
した。まず、L1 使用は意味レベルのフィードバックが比較的多かったことがわかった。次
に、作文推敲過程では、L1 使用のほうは学習者の自己内対話を活発にし、推敲の広がりを
促す。一方、L2 使用は、書き手は読み返しをしても、訂正箇所を限定させていることがわ
かった。これらは、L1 使用は意味レベルの変更に関するフィードバックと、意味レベルの
変更での作文推敲に有効に働くことを示唆している。 
第 9 章では、L1／L2 によるピア・レスポンスを行った学習者の意識について分析した。
実験後、著者は 2 グループの学習者にインタビューし、彼らが L1 または L2 でのピア・レ
スポンスに満足しているかどうかを尋ねた。学習者はピア・レスポンスにおける L2 使用
にも L1 使用にも満足しているが、L1 使用により満足を覚えることがわかった。質的研究
手法 SCAT を用いてデータを分析したところ、学習者がピア・レスポンスにおける L1 使
用へのより大きな満足を覚える理由は以下のとおりである。 
①L2 使用と比較して、L1 使用の学習者は＜雰囲気が盛り上がる＞＜気楽＞＜ 
学習の習慣化＞などの意識を持ち、学習者はこれらの点で満足し、L2 でのピア・レ 
スポンスの不十分さを補うことができる。 
②また、L1 使用の学習者の独特な満足理由は、＜気づきを促す＞＜印象深い＞＜ 
収穫がある＞＜成長思考＞などである。 
これらは、L1 群の学習者がより満足できることを示し、その満足の理由が明らかになっ
た。 
第 10 章では、ピア・レスポンスが学習者の作文学習への意識を変化させるか検証する
ことを目的とし、ピア・レスポンス前後の学習者の意識を分析し、作文学習への意識の転
換およびその要因を探った。ピア・レスポンス活動前後において収集したインタビューの
データを、SCAT と KJ 法を併用して分析した。その結果、L1 群（母語でピア・レスポン
スを行うグループ）の学習者における作文学習観は、より積極的、協働的なものに変わっ
た。それに対し、L2 群（日本語でピア・レスポンスを行うグループ）の学習者の持つ作文
学習観は、教師の役割を大きく捉えており、作文学習に対して受け身的な意識を持ってい
ることが観察された。その両群の変化の違いは、感情の要因、および協働学習の要因と言
語使用の要因によるものであると考えられる。 
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表 11.1 本研究の結果のまとめ 
本研究の
研究課題 
章 各章の研究課題 研究方法 結果 
【課題 1】 
中国の四
年制大学
の日本語
専攻の教
育では、
作文教育
について
問題があ
るか。あ
るとすれ
ば、具体
的にどの
ような問
題か。 
第
4
章 
⚫実際の授業内容と学習指 
導要領の教育理念が一致
しているかどうか。 
⚫学習者の立場からみた日 
本語作文教育の問題点は
何か。 
資料分析とインタ
ビュー 
 
⚫両方の『教育要綱』とも、「協働性」の育成の 
理念や指導方法に関する記述において不足があ
る。 
⚫実際の作文授業では、言語の正確さにあまり 
に焦点を当て、「協働性」の育成が不足している。
また、日本人教師に学習者とのコミュニケーショ
ン不足がしているなどの問題がある。しかし、学
習者は従来のテストの文化に影響され、教師を絶
対的に信頼し、教師からの支えを失うと協働学習
に対する不安が生じる。 
【課題 2】 
中国の四
年制大学
の日本語
専攻者対
象の作文
教育で
は、ピ
ア・レス
ポンスに
おける使
用言語
は、L1 と
L2 のど
ちらがよ
り効果的
なのか、
第
5
章 
作文プロダクトの観点か
ら、中国の大学における日
本語専攻の学生への作文
教育において、L1 と L2 の
どちらの言語によるピ
ア・レスポンスが有効であ
るか。また、どのような特
徴をもっているか。 
作文プロダクトの
データを分析し
た。 
⚫L1 群は作文の評価の向上において大いに貢献 
したこと、特に、内容面では多くのフィードバッ
クをもたらし、評点をより向上させ、作文の質的
変化が大きくなったことがわかった。 
第
6
章 
中国の大学における日本
語作文教育のピア・レスポ
ンスは，L1 と L2 のどちら
の言語を使用したほうが
「論理的表現力」の改善に
よい影響を及ぼすか。 
 
ピア・レスポンス
実践を行い、その
後、再生刺激法を
取り入れたインタ
ビューを行った。 
⚫L1 使用が「論理的表現力」に対する影響が明 
らかな優位性は見られなかったが、L1 使用の学
習者のほうはより批判的思考力を用い、協働性も
より高いが、L2 使用の学習者は相手からのフィ
ードバックや自分の推敲後作文に自信がなかっ
たことがわかった。 
⚫要因は「言語能力と言語知識」「学習者間の協 
働性」「批判的思考」「動機」「フェイス」の 5
つがある。 
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それぞれ
どのよう
な効果が
あるか。 
第
7
章 
⚫L1／L2 によるピア・レス 
ポンスが学習者の使った
発話機能において違いが
あるか。 
⚫活動の回数の積み重ねに 
よって変化が見られるか。 
ピア・レスポンス
実践を行い、L1 と
L2 によるピア・レ
スポンスにおいて
学習者の使った発
話機能の違いを比
較した。 
⚫L1 群は【作文に関する発話機能】の割合が最 
も高いが、L2 群は【活動の管理に関する発話機
能】の割合が最も高い。 
⚫活動の回数の積み重ねによって、「L1 でのピ 
ア・レスポンス」は大きな変化は見られなかった
が、「L2 でピア・レスポンス」の学習者は感謝
表現やほめ言葉が明らかに減少した。 
第
8
章 
L1 と L2 によるピア・レ 
スポンスが学習者の使っ
た記述フィードバックの
役割は違うか。違ければ、
どのような違いがあるか。 
ピア・レスポンス
実践を行い、ワー
クシートに記入さ
れたフィードバッ
クを対象に分析し
た。 
⚫L1 群が「L2 でのピア・レスポンス」と比べ、 
内容面の変化に関するフィードバックが多く、増
加の幅も大きかった。 
⚫L1 群のほうはフィードバックの具体性、採用 
率がより高く、最後の推敲成功率の向上に結びつ
いた。 
【課題 3】 
中国の四
年制大学
の日本語
専攻者対
象の作文
教育で
は、ピ
ア・レス
ポンスに
おける使
用言語と
しての
L1 と L2
による効
果の要因
は何か。 
第
9
章 
学習者がどちらの言語で 
行ったピア・レスポンスに
より満足しているのか。そ
れらに対し、満足と感じる
／不満に感じる理由は何
か。 
 
ピア・レスポンス
実践を行い、その
後、ピア・レスポ
ンスに満足してい
るかどうかを尋ね
たインタビューを
行った。 
⚫学習者が L1 で行ったピア・レスポンスにより 
満足している。 
⚫学習者は L1 で行ったピア・レスポンスにより 
満足している理由は、①＜雰囲気が盛り上がる＞
＜気楽＞＜学習の習慣化＞などの点で満足し、
L2 でのピア・レスポンスの不十分さを補うこと
ができる。②＜気づきを促す＞＜印象深い＞＜収
穫がある＞＜成長思考＞などの独特な満足理由
がある。日本使用では不可能である。 
第
10
章 
L1／L2 によるピア・レス
ポンスをした学習者はそ
の前後において作文学習
に対する意識が変わるか、
その意識の転換の要因は
なにかである。 
 
ピア・レスポンス
実践を行い、その
後、再生刺激法を
取り入れたインタ
ビューを行った。 
⚫L1 によるピア・レスポンスを経験した学習者 
は、作文学習に対する意識が消極的意識からより
積極的な意識へと変容した。 
⚫その意識変化の要因は、ピア・レスポンスにお 
ける L1 の使用は学習者の作文学習に対する不安
をなくし、書くことへの自信の確立につながり、
学習者の自律的、自主的学習を促進させることが
できる。 
 
 
11.2 ピア・レスポンス活動における L1 使用と L2 使用の相違 
以上の研究結果より、ピア・レスポンス活動における L1 使用と L2 使用の効果の相違を
表 11.2 にまとめた。  
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表 11.2 ピア・レスポンス活動における L1 使用と L2 使用による効果の異同 
 同 異 
L1 使
用 
⚫ピア・レスポンス後の得点は両 
群とも高くなった。言語形式にお
いての差は開かず、両群ともに有
効である。 
⚫使用言語を問わず、学習者のピ 
ア・レスポンス後の作文において
構造要素の変化が見られた。ま
た、ピア・レスポンス後の作文に
は「論理的表現力」が向上したこ
とがわかった。 
⚫【表層レベル変更】に関するフ 
ィードバックが数量的にも割合
にも【内容面の変化】に関するフ
ィードバックより低い。 
⚫学習者はピア・レスポンスでの 
L1使用にもL2使用にも満足して
いる。 
◆作文の得点を高め、より有効である。特に内容面における作文 
を質的に大きく変化させた。 
◆L1 使用の学習者がより批判的思考力を用い、協働性もより高い。 
◆L1 使用の学習者は【作文に関する発話機能】が多い。厳しく質問 
をしあったり、積極的に話しあっていたりする。初期のピア・レスポ
ンスであっても、教師に助言を求めることは少なかった。 
◆内容面の変化に関するフィードバックが多く、活動の積み重ねによ 
る増加の幅も大きかった。フィードバックの具体性、採用率がより高
く、最後の推敲成功率の向上に結びついた。 
◆L1 使用の学習者はより満足を覚える。L1 使用へのより満足を覚え 
る理由は、＜雰囲気が盛り上がる＞・＜気楽＞・＜学習の習慣化＞な
どがある。 
◆L1 使用の学習者は作文学習に対する意識が消極的意識からより積 
極的な意識へと変容した。その意識変化の要因は＜不安の軽減＞、＜
作文学習に対する自律的な姿勢＞にある。 
L2 使
用 
◆相手からのフィードバックや自分の推敲後作文に自信がなかった。 
◆L2 使用の学習者は【活動の管理に関する発話機能】の割合が比較的 
高い。L2 使用は控え目で、厳しい質問を避けながら関係づくりに注意
を払う傾向にある。ピア・レスポンスの内容より自分の話した L2 が
間違っているかどうかを意識する傾向がある。 
◆初期の活動では＜関係づくり＞など流れの管理に関する発話機能の 
割合が高い。 
◆内容面でのフィードバックは産出されたが、より高いレベルの訂正 
への思考が抑制され、フィードバックの妥当性や具体性がより低くな
るのである。 
◆＜不安の軽減＞、＜作文学習に対する自律的な姿勢＞という作文学 
習への意識を示していない。 
 
11.3 JFL の日本語作文教育のピア・レスポンス活動に L1 を用い
る意義 
以上、L1／L2 使用のピア・レスポンスが作文学習にどのような影響を与えるかを検討し、
L1 と L2 がピア・レスポンス活動において異なる効果をもたらすことを見出した。このよ
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うな効果の違いによって、L1 使用と L2 使用の学習者が異なるフィードバックや発話をし、
作文学習の様々な側面に影響を与える。ピア・レスポンス活動における L2 使用と比較し、
L1 を用いる場合、学習者は自己推敲力を高めることから、作文の質や論理的表現力を高め
て、積極的な学習観の転換につながる。具体的には、ピア・レスポンス活動における L1
使用の意義としては、以下の①表現力の向上、②学習動機・目標の転換、③作文学習観へ
の積極的な影響、④協働性の向上、⑤自律的学習の促進、⑥思考力の促進にまとめること
ができる。これらは L1 と L2 使用のピア・レスポンスが異なる効果をもたらす要因であろ
う。 
11.3.1 表現力の向上 
本研究では、ピア・レスポンスでの L2 使用は作文の言語に、L1 使用は作文の内容（具
体的な叙述や、他者の視点、文法、表現）に影響を及ぼすことがわかった。L1 使用のピア・
レスポンスは作文内容や構造に注意を払うのに対し、L2 使用のピア・レスポンスは言語形
式に集中していたからである。本研究ではまた、L2 使用と比較し、L1 を使用することは
作文の「論理的表現力」の向上に働くことを検証した。 
L1 使用の利点として話し合いの質の向上は石塚（2012：82）でも指摘されており、本稿
の結果もそれを支持している。L1 と L2 使用が話し合いに異なる役割を果たしている理由
に関して、Zhao（2010：14）は ESL/EFL における L1 の使用は学習者のフィードバックに
対する理解を最大化する一方、限られた L2 の能力は学習者がフィードバックしあうこと
に負の影響を与えると指摘している。石塚（2012：82）も間違った L2（日本語）で教える
ことで意思伝達に誤解が生じてしまう危険性があるという一つの理由を述べている。L1 か
L2 という話し合いにおける言語使用の原因によって、L1 群の学習者にはより広い範囲の
フィードバックをもたらし、作文の表現の質を向上させるといえる一方、L2 群の学習者に
はそれほど向上させなかった傾向が見て取れる。 
社会文化理論の観点から、Lantolf & Thorne（2006：222-224）、ヴィゴツキー（1978）な
どがいうように、言語は社会的相互作用を通して言語発達を促進するための重要なツール
である。Zhao（2010：13）も、L1・L2 がピア・レスポンス活動における、異なる媒介的
な役割を果たしていることを指摘した。本研究では、L1 と L2 が異なるタイプのフィード
バックを提供させ、作文の異なる側面（言語形式、内容、構造など）に集中させることを
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明らかにした。このことは、L1 と L2 がピア・レスポンスにおいて重要な役割を果たすこ
とを示唆している。 
L1 使用がピア・レスポンスにおいて作文の内容面を促す役割を果たしていることは、
Stevenson et al.（2006：201）が提唱した「inhibitory hypothesis（抑制仮説）」で説明できる。
抑制仮説は通常、L2 作文の書くと修正過程での対話を説明するために使用されていると
Yu & Lee（2014：36）が指摘したが、本研究の結果にも適用できる。この仮説をもって、
L1 がピア・レスポンスでの有用な媒介であることを証明した。Swain et al.（2009：8）は、
L1 を介した協働活動は、言語化の問題を解決し、言語の使用に対する理解を深めること、
そして、新しい知識を共構築するためにペアまたは小グループで働く言語化または言語に
焦点を当てることに挑戦する機会を学習者に提供する、と指摘した。この指摘は、本研究
の結果である L1 がピア・レスポンスでの有用な媒介であることを支持している。 
11.3.2 学習動機・目標の転換 
次に、Leont’ev の活動理論を用い、ピア・レスポンスにおいて学習者の動機・目標がな
ぜ作文学習に影響を及ぼすかについて考察を行った。Leont'ev の活動理論は、人間の活動
を理解するための動機の中心性を強調し、活動の社会的性質を認識しながら個々の動機や
動機と活動の関連づけに目を向けている。Zhu & Mitchell（2012：362）が、学習者の動機
が学習者のピア・レスポンスの参加において重要な役割を果たしていると指摘したように、
本研究では、学習者の動機と目標がピア・レスポンスの効果に影響を与える重要な要因で
あること、また、L1／L2 の使用がそのような動機づけ・目標を強化・変更することを発見
した（本論文 p.142 を参照）。もともと、作文授業に参加した学習者はそれぞれ異なる動機
を持っていた。例えば、大学院受験を動機とする学習者は積極的に作文授業に参加してい
るが、単に単位を取得することを動機とする学習者は作文学習への関心が薄い。ピア・レ
スポンスは、このような動機を根本から変えることはできるとはいえないが、対話におけ
る使用言語の違いによって、作文学習への意識を変えることはできるものである。L1 使用
の学習者は「単語や文型の知識さえあればよい作文が書けるというわけではないことを感
じていて、作文の内容も重要だ」、「作文の論理が重要だ」と認識しており、よい内容の作
文を書けることを目標とし、作文内容を工夫していた。それに対し、L2 使用の学習者は文
法的に正しい作文を提出することを目指していた。 
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これらの目標は、L1 使用の学習者がなぜあいまいなフィードバックを避けながら有効な
フィードバックを提供したのか、また、仲間を賞賛することよりも作文における問題、欠
点および間違いを指摘し、否定的なフィードバックを提供する傾向があるかを説明するこ
とができる。仲間に有効なフィードバックを与えることで、仲間の作文をさらに良くする
と期待しているのである。それに対し、L2 使用の学習者は文法の正しさを求めることで、
仲間に言語面に関するフィードバックを与え、あまりにも批判的なフィードバックを避け
るのである。 
このように、L1／L2 使用の学習者は異なる目標のもとに、異なる方法でフィードバック
をしあった。Donato（2000：28）は、各参加者は教師が提案したピア・レスポンス課題に
対して様々な側面で行動を起こし、自らの動機・目標をもって課題を完成させたと指摘し
た。本研究では、活動理論の観点から見れば、L1 と L2 使用の学習者が、異なる目標によ
って導かれる異なるピア・レスポンス活動を経験したといえるだろう。 
11.3.3 作文学習観への積極的な影響 
ピア・レスポンス活動での話し合いにおける使用言語（L1 と L2）が異なることによっ
て、学習者の作文学習観の変化が異なったことが明らかになった。L1 使用は、学習者の作
文学習観の積極的、協働的な面への変化に有効に働くことが示された。一方、L2 使用は、
作文学習観の変化に働くものの、教師の役割を大きく捉えてより受け身的な傾向にあった。 
ピア・レスポンス活動における L2 使用は学習者の不安や作文学習の態度への負の影響
をもたらす可能性がある。このことについては、Krashen（1982：34）の「情意フィルター
仮説」を用いて説明できる。Krashen（1982：34）の「情意フィルター仮説」は、言語習得
の実現は入力言語の感情フィルタリングに基づいているということで、換言すれば、感情
の要因が促進や妨げの役割を果たしているということである。例えば、私たちの言語学習
への態度が積極的であれば、言語の習得がそれなりに早くなる。感情状態はおもに不安と
弛緩の 2 つがあり、これらも外部からの言語輸入に大きな影響を与えると Krashen（1982：
34）が指摘している。原田（2006b：6）も、学習者が外国語学習に対して否定的な立場に
立つ場合、外国語の入力・出力の拒絶の壁ができ始めると述べた。このことから、学習者
は L2 を使用することで、言語の意味の交渉より言語形式を中心にし、仲間の相互作用で
の作文学習タスクになじみにくいことが読み取れる。L2 使用の学習者もピア・レスポンス
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活動になじませるためには、学習者のこうした意識を考慮にいれて活動デザインを工夫す
る必要があると考えられる。 
11.3.4 協働性の向上 
本研究では、L1 使用の学習者に協働性の向上が見られた。学習者の協働性について討論
する際、教師フィードバックについての先行研究を見る必要がある。学習者の感情の好み
に関しては、Carson & Nelson（1996：17-30）が、学習者は教師のフィードバックが学習者
間の協働学習よりも正確で、より信頼できると指摘している。Zhao（2010：13）は、学習
者は教師のフィードバックを理解しないまま受け入れる可能性があり、協働学習の価値を
主張している。本研究でも、ピア・レスポンス活動前、学習者が教師に依存しており、教
師を絶対的に信頼していたことがわかった。しかしながら、ピア・レスポンス活動を通し、
L1 使用の学習者は仲間との相互作用によって協働性の向上や作文の改善が見られた。 
L1 使用が協働性の向上に役立つということは、社会文化的理論の最近接発達領域によっ
て説明することができる。ヴィゴツキー（柴田訳, 2001, 297-304）は最近接発達領域を自力
で問題解決することによって決定された実際的発達水準と、能力のより高い仲間と年配者
と協力して問題を解決することよって決定された潜在的発達水準との間の領域であると定
義した。最近接発達領域から、佐藤（1999：34）は、協働学習における学習者間の相互作
用が最近接発達領域を形成できることを提示した。Zhao（2010：13-14）は、最近接発達領
域理論のもと、英語教育では協働学習は学習者がお互いの学習能力の発達を助けると主張
した。さらに、Foster & Ohta（2005：144）は、最近接発達領域が個人の言語生産によって
決まる実際の発達水準と、教師または学習者との協同作業によって生じる言語によって決
まる潜在的発達水準と間の領域のことであるとしている。そこから、最近接発達領域が言
語生産によって決められるため、L1 使用ではこの潜在的発達水準と実際の発達水準の領域
をさらに大きく形成しているのに対し、L2 使用ではそれより大きくないといえるだろう。
このことは、ピア・レスポンスにおいての L1 使用が効率的な相互作用を促し、書く力の
発達に貢献できることを示唆している。 
最近接発達領域の見解から、学習者たちは、ペアとなる相手ともに大きな最近接発達領
域を形成できることを期待している。すなわち、学習者たちは、ペアとなる相手に高い期
待を寄せ、相手が自分より優れていること、自分の作文についてより正確な意見を提供で
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きることを望むというのは事実である。しかし、仲間全員が自分より優れているというこ
とは非現実的であるので、このような問題をどのように解決するかが大きな問題となるだ
ろう。 
現状の教育方法は、教師主導の教育パターンが多い。ピア・レスポンスの場合、学習者
には自律性が求められるが、学習者間の相互作用を中心にする協働学習の形態に不安を感
じやすいのであろう。先行研究でも協働学習における L1 の使用が学習者の自律性や協働
性を支援できる原因が指摘されている。Villamil & Guerrero（1996：67）では、協働学習を
促進するための L1（スペイン語）使用の ESL 学生を対象にした書く授業では、54 人の英
語学習者が、仲間が理解しやすくするために L1 を使用していた。仲間との対話に L1 を使
用すると、学習者間の理解に役立ち、仲間から理解されると言っている。このことは、L1
によるピア・レスポンスが学習者同士の相互理解や協働性を促進できることを示唆してい
る。このようにして、協働学習への認識が異なることによって、L1 群の学習者の作文学習
観に広がりをもたらしているのに対し、L2 群の学習者の学習姿勢がやはり受け身的である。 
11.3.5 自律的学習の促進 
また、L1 によるピア・レスポンスが学習者に自律的、自主的学習方法を提供することが
できるという結果もある。自律学習について、田中（2011：169）は「自律的な書き手にな
るということは、書き手としての成長を意味するが、一方で、読み手としての成長をも含
んでいる。読み手としての成長とは、仲間の作文に対しフィードバックができるようにな
ることである。それは、ただフィードバックができるということではなく、フォーマルス
キーマ（文章構造に関する知識）を身につけ、妥当なフィードバックができるということ
である」と言っている。本研究では、「L1 によるピア・レスポンス」の Cn-F は、毎週作文
を書いて先輩や日本人の教師に見てもらったり、友達とペアとなってピア・レスポンスを
行ったりしていた。そういった練習の積み重ねによって書く力の向上が実感できた。一方、
L2 群の学習者にインタビューしたところ、調査後も作文の練習をし続けている学習者はほ
とんどいなかった。これより、L1 によるピア・レスポンスは学習者の自律的、自主的学習
を促進することができることがわかった。 
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11.3.6 思考力の促進 
L1 使用は批判的思考力を用い、学習者間の相互作用がもっと効率的であるのに対し、L2
使用は綿密な思考や討論をすることが困難であることが判明した。これは、本研究の特徴
的部分であるが、このことは、Stevenson et al.（2006：201）が提唱した「inhibitory hypothesis
（抑制仮説）」で説明できる。Stevenson et al.（2006：201）は、L2 学習者が言語の訂正に
注意を払うことは、より高いレベルの訂正への注意を抑制するとしている。本研究では、
中国人日本語学習者にとって最も優位な言語、即ち中国語を使用することで、言語自体へ
の焦点を作文の内容、論理構造などのより深い思考に移せることができるのに対し、L2 使
用は学習者の情報に対する深い思考や相互作用を抑制させるということがわかった。 
本研究では、成長思考を促進できるという結果もある。Dweck（2008：10）によれば、
人間の思考態度は「固定思考（Fixed Mindest）」と「成長思考（Growth Mindset）」に分けら
れる。「固定思考」とは、思考態度が固定された人の考え方で、あまりにも消極的な考え方
だといえる。「成長思考」は人の批判やフィードバックを素直に受け入れられることだと考
えられる。L1 でのピア・レスポンスの学習者にはこのような考え方の変容が見られた。 
さらに、これまで主に L1 の利点を述べてきたのが、L2 使用の利点も考察した。本研究
では、L2 使用がメタ言語能力を促進するという結果を得た。本研究では、ピア・レスポン
スでの L2 使用は学習者がメタ言語力を駆使することで、活動の管理や論理的思考にも役
立つことも明らかになった。 
 
11.4 使用言語を意識したピア・レスポンスの指導への示唆 
前節では、L1 と L2 によるピア・レスポンスが学習者の作文成果・フィードバック・活
動プロセスそれぞれに異なる影響を与えるという結果とその要因について考察した。また、
L2 使用の利点についても考察した。では、実際の JFL の中国の作文教育現場で、どのよう
に使用言語を意識しながら、ピア・レスポンスを行うのだろうか。この問題を解決するに
は、まず、ピア・レスポンスの目的が何かについて考える必要がある。ピア・レスポンス
は単なる作文評価の向上の追求ではなく、協働学習における学習者の能力育成を重視して
いる。これらの能力には論理的思考力・表現力・コミュニケーション力・学習力が含まれ
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ていると考える。前節でも、ピア・レスポンスを通じて、学習者は受動的に知識を受け入
れる状態から能動的に知識を求める側へ、単独学習から協働学習へ、正確な L2 から上手
な L2 へと変わることを確認した。 
これまでの研究結果、および考察から、認知負荷の高い日本語作文産出のためのピア・
レスポンス活動の改善点も見つかった。以下では、中国の大学の日本語作文教育において、
使用言語を意識したピア・レスポンスを実践するうえで注意したほうがよい点を、フィー
ドバック、ルーブリック、教師の役割の 3 つの側面から提案する。 
11.4.1 使用言語を意識したフィードバック 
使用言語を意識したフィードバックについて、今後の実践の改善に向けて 2 つの案が挙
げられる。1 つはどちらの言語を使ってフィードバックをしたほうがよいかということで
ある。本研究の結果から、話し合いにおける L1 使用は意味レベルのフィードバックをよ
り多く提供できること、意味レベルの変更に関する作文推敲を促進できるという利点をも
っていることがわかった。一方、話し合いにおける L2 使用はより抽象的、あいまいなフ
ィードバックを与えることが明らかになった。そのため、ピア・レスポンスの教育現場で
は、教師は学習者にどちらの言語を使ってフィードバックをすべきかを薦める際、どちら
の言語の使用が学習者の自己内対話を活発にすることができ、作文推敲の広がりを促すこ
とができるのかを考慮に入れる必要がある。学習者は、どちらの言語を使ってフィードバ
ックをすべきかを考える際、L1 と L2 使用の利点・不足点を理解しておく必要がある。こ
のように学習者が選択権を持ち、内発的動機付けを高めることで、学習者のピア・レスポ
ンス活動自体や作文学習、それとも自律的な学習を促進することができるだろう。 
もう 1 つは、教師はどのような手段を使って学習者間のフィードバックの質を高めるか
ということである。フィードバックは口頭によるフィードバックと記述フィードバックに
分けられる（田中 2011：39）。本研究は、学習者にフィードバックの内容をすべて作文原
稿用紙やワークシートに記入するように指示し、フィードバックを主にワークシートに、
時には原稿用紙に記録していたので、記述フィードバックを中心に検討した。Rollinson
（2005：28）は、口頭によるフィードバックは時間がかからず、激しい討論を引き起こす
ことがあるが、反応自体は表面的である可能性があることであるのに対し、記述フィード
バックは作文の内容に集中することができると述べている。本研究でのフィードバックは、
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ワークシートに書かれたものであり、口頭フィードバックと記述フィードバックの利点を
活かして、有効に作文推敲に使えたが、主に対話中のフィードバックの要約と記録であり、
簡略された語句が多い。フィードバックは学習者が作文を書き直す際に、仲間からのフィ
ードバックを見たり記憶を呼び起こしたりできるようにする役割を果たしていた。フィー
ドバックが不十分であると書き直された作文の質が上がらず、ピア・レスポンスの効果が
不明確になる恐れがある。したがって、今後のピア・レスポンスの実践においては、教師
は学習者にフィードバックの質に注意を払わせ、色つけやコメントなど様々な技術的手段
でフィードバックをさせたほうがよい。また、フィードバックの字数を規定するのも 1 つ
の解決手段である。 
そして、本研究は、学習者がどちらの言語を利用しても、作文推敲過程では作文表層レ
ベルの修正には教師の介入の必要があることを主張している。本研究の結果から、L1 と
L2 使用のいずれの場合にも，書き手が語彙・文法などの表層レベルの誤用訂正について，
逸脱部分に気づきにくく，自ら修正しようとする姿勢も見られにくいことがわかった。こ
のように，教師の適度な介入のあるピア・レスポンスをデザインすることによって、学習
者のピア・レスポンスや作文学習の動機づけを維持できるようにしたい。 
11.4.2 使用言語を意識した教師の役割 
本研究の結果から、学習者の教師に対する依存心が強く、ピア・レスポンス活動におけ
る教師の役割は過小評価されるべきではないことがわかった。以下では、使用言語を意識
した教師の役割について、ピア・レスポンスの今後の改善のため、助言をしたい。 
まず、何が理想的な教師の役割なのかについて再考したい。「教育とは、炎を燃えあがら
せることであり、入れ物を埋めることではない。（Education is the kindling of a flame, not the 
filling of a vessel.）」というソクラテスの名言のいうように、教師は、単に学習者の作文成
果だけではなく、個人の活動におけるパフォーマンスを見て、学習者の将来の可能性に巨
視的な目を向ける。Zhu & Mitchell（2012：382）も、教師は教育目的に到達するために、
タスクを再構築することで、学習者への理解を深める必要があると主張している。このよ
うに、教師はピア・レスポンス活動で学習者を中心として、巨視的に作文学習を見るべき
だと考えられる。すなわち、教師は学習者のニーズを理解し、各学習者の学習目標を検討
するために学習者の立場に立つことである。 
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2 つ目のピア・レスポンスでの教師の役割は、「足場づくり」である。すなわち、本研究
は、教師が学習者間の使用言語に適度な誘導を行い、積極的な意見交換ができる環境を作
ることを主張している。日本語作文教育では、文法や語彙の誤用率を重視するだけではな
く、質の高い作文をできることが重要な目標となっている。質の高い日本語作文産出のた
めのピア・レスポンス活動を、L1 と L2 のどちらの言語でディスカッションさせるべきか
という問題に関して、筆者は 2 つの言語を組み合わせる方法を提案したい。Zhao（2010：
14）は、それぞれの教室環境に合わせたピア・レスポンスを行うためには、学習者の L1
と L2 の熟練度を考慮しなければならないと主張している。本研究の提案は、批判的思考
による情報の活用や作文の論理・構成に関する学習者間の協働では、慣れ親しんでいる L1
を活用し、語彙・文法などの言語修正の際には L2 を使用させ、言語学習へのメタ的認知
を育てられるようにする。このようにすれば、教師はピア・レスポンスを指導する際に、
L1 と L2 のそれぞれの利点を活かし、学習者に積極的な意見交換ができる環境を提供でき
る。 
JFL 環境の日本語教育では、学生同士は同じく母語の話者であるが、教師には学生と同
じくまたは異なる文化や言語背景（中国の場合はそれぞれ、中国人教師と日本人教師）が
いる。中国人教師は、学習者がどちらの言語を使用しても、学習者の活動での状態を把握
するのに有利である。一方、日本人教師は、学習者と同一言語の母語話者ではないため、
学習者が L1 で討論するなら、学習者の学習状態を把握しにくい可能性がある。その場合、
L2 の熟練度の低い学習者に強制的に L2 で討論させることは、学習者の作文の質や学習意
識に負の影響がある。その問題を解決するために、日本人教師がどのようにピア・レスポ
ンスを指導するかについて、本研究は以下の 2 つの方法を提示する。①教師は事前活動や
発表などの方法を通して、学習者に受け取ったフィードバックに対する自分の考えを述べ
させ、そのフィードバックを受け入れる、または拒否する理由を考えさせる。②教師は推
敲前・後の作文、L2 で書き込んだワークシートを読むことによって、各ペアの活動状態や
その結果を確認することができるだろう。そうすることで、日本人教師は学習者が L2 を
使って討論しても、各ペアにフィードバックや作文を改善するためアドバイスを提供する
ことができる。 
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ただし、活動中の教師の過剰な介入はしないことである。たとえば、学習者が教師に助
けを求めない限り、学習者の使用言語の選択や誤ったフィードバックについて、教師は干
渉しないほうがよい。このように、学習者の協働性を保つようにしたい。 
11.4.3 使用言語を意識した自己評価 
学習者が「必要に応じて自らの思考の過程をコントロールするために自らの思考の過程
について気付くようになる」（Burke 2006：96）メタ認知能力の育成が大切である（本論文
p.141 を参照）。言い換えれば、学習者が使用言語の選択権を持ち、自律的な学習を育てる
ために、教師の支援を得ながら、学習者が L1 と L2 使用のそれぞれの特徴を認識したうえ
で、自分で学習目的を決め→そのための計画を立て（そのうち、使用言語の選択を含め）
→ピア・レスポンス活動で友達と協働しながら自己追究し、その過程で絶えず自己の活動
の過程および成果を、学習目標に照らして評価し解決に至るという自己評価の能力を身に
付けることが大切であるといえる。 
朱ほか（2014：261）は、協働学習の実践の中、グループディスカッションでの余談が多
く、L1 でのディスカッションに熱心であるが、L2 でのディスカッションに熱心ではなく、
教科書の内容には情報が欠け、時間や発言の管理が難しく、そして標準を定式化すること
が困難であるなどの問題点を教育現場の教師たち30が反映したと報告している。これから、
L1 と L2 の使用のピア・レスポンスの共通の問題点は「グループディスカッションでの余
談の多いこと」や「発言の管理の困難さ」などがあるということがわかった。よって、活
動中の余談や教師の管理の困難さの減少のために、学習者がピア・レスポンスの学習過程
を自ら管理するメタ認知力の育成の必要性が浮き彫りになってくる。 
それについて、本研究は、ピア・レスポンス活動で学習者が自己評価を通じて自ら管理
するためのルーブリック31を提案する（表 11.3、11.4）。 
                                                   
30 朱ほか（2014：232）：2013 年 12 月 8 日に「協働学習」をテーマとするシンポジウムに出席した日
本語教師たちである。これらの教師たちは北京日本学研究センターと日本国際交流基金主催の「日本語教
育学実践研究」に参加したことがあった。 
31 ルーブリックとは、「ある課題について、できるようになってもらいたい特定の事柄を配置するため
の道具」（ダネル & アントニア著, 佐藤ほか訳, 2014：2）である。ルーブリックの利点と使用範囲につ
いて、ダネル & アントニア（佐藤ほか訳, 2014：2）は、「ルーブリックは、ある課題をいくつかの構成
要素に分け、その要素ごとに評価基準を満たすレベルについて詳細に説明したもので、様々な課題の評価
に使うことができる。例えば、レポート、書評、討論への参加、実験レポート、ポートフォリオ、グルー
プワーク、プレーゼンテーションなどである」と述べている。このように、ルーブリックは学習者の相互
作用を中心とした協働学習に適用できることを示唆している。 
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ピア・レスポンスには「読み手」と「書き手」という 2 つの役割があるといわれた（池
田 1999a）。これに対して、本研究では、自己評価ルーブリックを書き手用（表 11.3）と読
み手用（表 11.4）に分けた。この 2 つのルーブリックは、ダネル & アントニア（佐藤ほ
か訳, 2014）のルーブリックの作成手順に従い、文章の論理性を可視化する簡易型トゥール
ミン・モデルの「議論分析チャート」（ティモシー & キャロリン著, 杉野ほか訳, 2004：
42）を参考にして作った。 
 
表 11.3 自己評価のルーブリック（読み手用） 
課題：ピア・レスポンス活動を行う。あなたは読み手である。ペアとなった相手が書いた作文について、。 
評価観点32 評価基準 
コ メ
ント 
評価 
表現力（メタ
言語力） 
相手の作文の概要を捉えられ、主要な事実や観点、文化背景を得られるか。   
相手の作文の観点や主要な内容をまとめることができるか。   
相手の作文の主な事実と観点を、読んだ内容に基づき、比較・分析・概括・推
定することができるか。 
  
コミュニケ
ーション力 
繰り返し・説明・質問などの方法を通じてコミュニケーション中の理解障害な
どの障害を克服することができ、コミュニケーションを順調に進められるか。 
  
思考力 
相手の作文の主張は明確に示されるか。その根拠はあるか。   
相手の作文の反論はあるか。その根拠はあるか。   
相手の作文の反駁はあるか。その根拠はあるか。   
相手の作文の結論はあるか。それは適切であるか。   
学習力 
相手は自分の周辺の素材を活用できるか。   
自分のピア・レスポンスによる作文学習過程へメタ認知（つまり、自身の作文
を書いてから、ピア・レスポンスを経て、推敲作文を完成するまでの過程を管
理すること）ができるか。 
  
協働力 他者と協力的に問題を解決する意識があるか。   
 
読み手向けの自己評価のルーブリックは、読み手が、①仲間の作文のどの部分がよく書
かれていないかを指摘し、どのような側面から仲間の作文を見るか、②仲間とのコミュニ
                                                   
32 ダネル & アントニア（佐藤ほか訳, 2014：4）は、ルーブリックの基本要素は課題・評価尺度（達成
レベル・成績評価点）・評価観点（課題が求める具体的なスキルや知識）・評価基準（具体的なフィード
バック内容）の 4 つであると規定している。ダネル & アントニア（佐藤ほか訳, 2014：5）は、「学生
が採点道具になるとわかっているものの一番上に課題を明記することで、ほかの方法ではあり得ないほど、
学生の関心をぐっと引きつけることできる」と指摘しているので、表 11.3 のルーブリックの一番上にピ
ア・レスポンスという課題を記述した。 
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ケーションを達成するための多様なテクニックを使用できるか、③仲間の作文の論理的な
問題を判断できるか、④作文学習プロセスをメタ的に認識することができるか、⑤協働的
な意識をもって仲間と相互作用をしたか、の 5 点をチェックすることで、表現力・コミュ
ニケーション力・思考力・学習力・協働力の向上を検討するものである。ピア・レスポン
ス活動では、学習者がこのルーブリックを参照しながら自分で評価ができ、自分で管理す
るとともに、教師が学習者の参加の程度をチェックすることができる。 
 
表 11.4 自己評価のルーブリック（書き手用） 
課題：ピア・レスポンス活動を行う。あなたは書き手である。 
評価観点 評価基準 
コ メ
ント 
評 価 尺
度（○△×） 
表現力（メタ
言語力） 
自分の作文の概要を捉えられ、主要な事実や観点、文化背景を得られるか。   
自分の作文の観点や主要な内容をまとめることができるか。   
作文の主な事実と観点を、自分で比較・分析・概括・推定することができ
るか。 
  
コミュニケ
ーション力 
繰り返し・説明・質問などの方法を通じてコミュニケーション中の理解障
害などの障害を克服することができ、コミュニケーションを順調に進めら
れるか。 
  
思考力 
自分の作文の主張は明確に示されるか。その根拠はあるか。   
自分の作文の反論はあるか。その根拠はあるか。   
自分の作文の反駁はあるか。その根拠はあるか。   
自分の作文のの結論はあるか。それは適切であるか。   
学習力 
自分の周辺の素材を活用できるか。   
自分のピア・レスポンスによる作文学習過程へメタ認知（つまり、自身の
作文を書いてから、ピア・レスポンスを経て、推敲作文を完成するまでの
過程を管理すること）ができるか。 
  
協働力 他者と協力的に問題を解決する意識があるか。   
 
そして、書き手向けの自己評価のルーブリックは、書き手が、①自分の作文の概要や内
容をまとめるか、観点と事実の有機なつながりがあるか、②仲間とのコミュニケーション
を達成するための多様なテクニックを使用できるか、③自分の作文の論理的構造要素があ
るか、④作文学習プロセスをメタ的に認識することができるか、⑤協働的な意識をもって
仲間と相互作用をしたかの 5 点をチェックすることである。 
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これらのルーブリックが学習者の作文学習プロセスへのメタ的認知を深め、自律的な学
習者に成長することに役立てばと思う。 
 
11.5 日本語教育分野における本研究の特徴と意義 
本研究の日本語教育分野における意義は以下の 3 点である。 
まず、中国の大学の日本語専攻作文教育におけるピア・レスポンスを用いる際の L1 と
L2 の効果を比較し、L1 使用がより効果的であることを示した。 
JFL 環境の中国人日本語学習者を対象に、ピア・レスポンス活動を実施し、L1 使用は、
学習者の作文プロダクト、作文推敲の向上に、およびピア・レスポンスへの意識、作文学
習観の積極的、協働的な面への変化に有効に働くことを明らかにしている。一方、L2 使用
は、これらの変化にある程度働くものの、教師の役割を大きく捉え、より受け身的な傾向
にあった。本研究で示された結果は、学習者同士が同じ母語の話者である場合、学習者が
苦労して L2 で行うフィードバックが、学習者の作文の質や自律的学習、作文学習観の促
進にとって、あまりプラスな意味を為していないということを表している。日本語作文授
業ではピア・レスポンス活動を行うなら、話し合いにおける L2 をできるだけ多く話すこ
とが、学習者の L2 の話す力を向上させるというビリーフを、教師が無意識のうちに持っ
ているとすれば、それ自体を再考する必要がある。すなわち、日本語作文授業でのピア・
レスポンス活動を考える際に、教師は L2 の話す力の向上を第一に置くのではなく、学習
者の作文学習をいかに促すか、学習者間の効率的なコミュニケーションをいかに引き出す
かに焦点を当てた学習場面をつくる必要がある。 
本研究の結果は 4 年前の調査をもとにしているが、現在の中国での日本語教育に資する
ものであるか。この疑問について、筆者は 2020 年 2 月、中国の山東師範大学（2015 年の
調査と同じの大学）で、大学 3 年生 4 人の学習者33を対象に、「日本語専攻の作文教育方法」
に関するインタビュー34を行った。その結果、4 年前と比較し、現在の中国の日本語専攻の
                                                   
33 この 2 人の学習者は有意抽出法（メイ 2005：137）（本論文 p.53）によって抽出された。この 2 人の学
習者を選んだ理由は、彼らは普段積極的に授業に出ていており、成績がよくてクラスの中上級にあったこ
とで、作文授業に対する感想が信用できることである。 
34 インタビューでは、中心となる質問は以下のとおりである①「日本語作文の授業はどのような形で行
われていたか。なるべく詳細に教えてください。」②「あなたは、日本語作文授業について何か問題だと
思うことはありますか。」インタビューの時間は、1 当たり 1 時間前後であった。インタビューの過程を
録音した。 
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作文授業では、授業を担当している日本人教師は、「作文を書く前に、話題について話し合
わせた」というように、学習者の協働性を重視しつつあることが見られる。しかし、授業
では、ピア・レスポンスという教育方法を採用しなかった。また、「あなたは、日本語作
文教育方法について何か問題だと思うことはありますか」という質問に対し、学習者は「話
し合いの時間が長すぎる」「会話の授業になってしまった」のような教師の管理の問題と、
「話し合い中、教師は母語を使用しないように注意をされた。だが、私は日本語能力の制
限のため、自分の言いたいことをはっきりと言えない」という、話し合いにおける使用言
語の問題が存在していると回答した。これは、4 年間が経っても、現在の日本語専攻の作
文教育方法では変わらず、学習者の協働性や作文学習の育成にとって限界があることが窺
える。したがって、本研究の結果は、現在の中国の大学の日本語専攻の作文教育に役立て
ると証明できる。 
また、中国の大学日本語作文教育にピア・レスポンスを用いる際の意義を示した。 
本研究は、作文学習に対する新たな認識を与えるものである。中国の大学に従事する日
本語教師は、作文授業の目的を再考しなければならない。作文授業は、作文成果（産出物）
だけではなく「学習プロセス」が非常に重要だと考えたほうがよい。ここでいう学習プロ
セスとは、学習者の表現力・思考力・コミュニケーション力・学習力・協働力などの育成
を目的とする過程のことである。 
そして、本研究は、ピア・レスポンスに対する認識を変えるものでもある。ピア・レス
ポンスは、教師にとっては巨視的な目で学習者の学習を見ることができるものであり、学
習者にとっては自律的・自主的学習のきっかけになるものであり、教師にとっては段階発
展的視点で学習者を見つめるものである。教師は自分の役割を話題の提供者からサポータ
ーへと認識を変え、学習者の作文成果から学習過程へと視点を移し、正確な文章から上手
な文章を重視するようにする。これによって、実践と能力のつながりを実現させることが
できる。 
さらに、中国の大学日本語作文教育にピア・レスポンスを用いる際の方法論について示
した。これまでの中国の大学の日本語専攻教育では、ピア・レスポンスでの話し合いにお
ける L1 と L2 使用の比較に関する研究は、管見の限り見られない。中国の大学日本語作文
教育でピア・レスポンスを実践する際、本研究は 1 つの有益な方法論としての情報を与え
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うる。また、ピア・レスポンスを中国の大学日本語作文教育に用いる際の一つの布石を敷
いた。 
 
11.6 本研究の限界と今後の課題 
本研究は中国の山東師範大学の日本語学科の 3 年生を対象とした調査であり、ここで得
た結論はすべての中国人日本語専攻の学習者に当てはまるものではないだろう。しかし、
中国の大学の日本語教育に、協働学習を広めるための重要な資料となり得る。さらに、中
国人日本語教師が協働学習の観念を変え、教育の質を高めるきっかけになると考えられる。 
本研究で残された課題としては以下が挙げられる。 
①今回の調査によるピア・レスポンス活動は短い期間で回数が少ないが、自然な授業環
境で 6 か月から 1 年間続けなければ、より細かい変化の経緯を観察することはできな
い。長い期間での効果が予想されるが、本当にそうであろうか。そして、大学 1 年生
から 4 年生の学習者の協働学習に対する観念や態度の変化という縦断的調査・研究も
必要だと思われる。 
②本研究で提案した新たな改善案を用いた授業実践を行い、よりよい教授法を開発する。 
本研究により、当初の目的であった中国の大学作文授業における L1 によるピア・レス
ポンスの可能性を示すことは、ある程度は実現できたと思われる。現代中国における日本
語作文教育の促進の一助となれば幸いである。 
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参考資料 
資料① 
研究協力についての同意書 
 
私は「作文教育におけるピア・レスポンス活動」について、その目的の説明を受けました。
また、氏名など個人を特定できる情報が公開されないことの説明も受けました。 
  
本日設問した設問への回答とアンケートへの回答が研究に利用されることに 
 □同意します。 
 □同意しません。 
 
 また、以下の①から④を了承したうえで、本日 した作文とワークシートへの回答が研
究目的で、データとして公開されることに 
 □同意します 
 □同意しません 
  
①データの公開は研究目的であり、他の目的には一切使用しません。 
 ②データおよび執筆者情報は、個人を特定できる情報を削除した上で公開します。 
 ③データは、電子データに変換する際に、変形・加工を施すことがあります。 
 ④データ提供者は、本同意書で公開に同意しても、いつでも同意を撤回できます。 
  
                                                        年 月 日 
                       
   署名____ 
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資料②  
 
 
 
 
▲ ピア・レスポンス活動の風景 
 
 
 
 
▲ 推敲前の作文と推敲後の作文 
 
 
推敲前 推敲後 
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▲ スマートフォンで録音録画 
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資料③ 講義 
作文 1「意見述べ」 
作文技術 
「判断」： 
～だ／である 
～だろう／であろう 
「主張を表す表現」 
「し」なければならない 
例 私たちはもっとお互いを理解しなけれなならない。 
「～する」べきだ、「～する」べきである、「～する」べきであろう 
例 相手の意見をよく聞くべきである。 
「する」ことが必要だ、「する」ことが重要だ、「する」必要がある 
例 自分の考えを相手に理解してもらうことが必要であろう。 
「した」ほうがいいのでは何か、「した」ほうがいいのではないだろうか 
例 もっとお互いに努力したほうがいいのではないだろうか。 
「例示」：～とか、～とか 
「付加」：それに、～また、～ 
「疑問の提示」：なぜ～のだろうか 
「出来事の可能性」：「～する」ことがある 「～した」ことがある 
「意外な結果」：かえって～ 
 
次の新聞記事を読んで、あとの練習をしなさい。 
増える突然死 
最近、30 代、40 代の人の「突然死」が問題になっている。昨日まで元気で働いていた人
が、急に倒れて、病院に運ばれる途中で死んでしまったとか、朝、なかなか起きてこない
ので見に行ったら、もう死んでいたとか、そんなニュースを新聞などで見ることがある。
私には信じられないことだが、もし本当ならとても恐ろしいことである。 
なぜ、このような突然死が増えてきたのだろうか。新聞によると、突然死の一番の原因
は、毎日の忙しい生活や複雑な人間関係からくるストレスらしい。30 代、40 代は一番原意
仕事ができる年代だが、そういう自信があるために、かえって無理をして、突然倒れてし
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まうのではないだろうか。 
しかし、毎日一生懸命に働き続けて、30 代や 40 代で死んでしまうのは、実に厳しい人
生だと思う。昔と比べてみると、現代はとても豊かな便利な社会だと思うが、昔の方がの
んびり楽しく生活できるような気がする。若い人たちは仕事ばかり夢中にならないで、も
っと人生を楽しく過ごすべきだ。 
次の表現を上の記事から探し、注意しながら、以下の質問に答えてください。 
「～である、～と思う、～のではないだろうか、～ような気がする、信じられない、～
べきだ」 
②突然死の意味を説明しなさい。 
突然死というのは 
③突然死の一番の原因は何か。 
＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿が原因である。 
④筆者はどんな生き方がいいと考えているか。 
＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿と考えている。 
 
次にあるのは『産経ニュース』のニュースです。これを見てあなた自身の考えを述べなさ
い。 
中国各地で 24 日から 25 日にかけて、クリスマス行事をボイコットする動きが広がって
いる．湖南省などでは大学生らが「中国人は外国の祭日を祝う必要はない」といった言葉
を掲げ、デモを実施した。愛国主義教育を推進する習近平政権の施策により、若者の間で
民族主義が高揚していることが背景にあるとみられる。 
中国メディアによると、湖南省長沙市で 24 日、大学生ら数十人が伝統的な漢服姿で商店
街を行進し、クリスマスセールを行う店に抗議するなどした。湖北省などでも同様のデモ
があったという。 
中国で警察が大学生のデモ申請を許可することが珍しい。このためデモは当局の指示に
よるものだった可能性も否定できない。 
陝西省の新聞「華商報」によれば、西安市の西北大学は今年からクリスマスを祝うこと
を禁じた。24 日夜には中国の伝統文化に関するビデオ観賞会を催し、全学生に出席を義務
付けた。構内には「西洋の文化拡張と闘う」などという横断幕が掲げられた。また浙江省
温州市でも、教育担当部局が市内の学校に対し、クリスマス関連の活動を禁止する内容の
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通達を出した。
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資料④ 講義 
作文 2 理由や目的を述べる 
作文技術 
「理由」：～から、～ので 
「目的」：（動詞）ために、 
     （名詞）のために、 
     （～し）に（行く／来る） 
「意図」：～う／ようと 
     思っている／考えている 
「消極的な行為」：しかたなく～する 
         すすんで～する 
「伝聞」：～という ～そうだ 
「予感・予想」：（～し）そうだ 
 
次の行為は、それぞれ「なにをするために」すると思うか。また、「なぜ」すると思う
か。例にならって、目的と理由を書きなさい。 
例 お金を貯める→【目的】ほしいものを買うために、お金を貯める。 
         【理由】ほしいものが高いから、一度に払えない。 
英語を勉強する→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
        【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
お酒を飲む→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
      【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
テレビを見ない→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
        【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
昼はいつも外食する→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
          【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
毎朝、一時間ジョギングする→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
              【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
授業はいつも一番前の席に座る→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
        【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
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次のことをするときの理由や目的を述べて、作文しなさい。 
結婚、海外旅行、外国語の勉強、など 
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資料⑤ 講義 
作文 3 論理的表現を書くために 
作文技術 
「目的」：「～し」に（行く／来る） 
     「～する」ために 
「理由」：＿＿＿＿＿＿。なぜなら、からだ。 
     のは、＿＿＿＿＿＿からだ／ためだ。 
     ＿＿＿＿＿＿したい。そのため、＿＿＿＿＿＿する。 
「希望」：したい 
     したいと思っている。 
「意図」：う／ようと思っている／考えている 
「提案」：しては／したらどうだろうか 
 
次の友達の悩みに対して、あなたならどんなアドバイスをするか。それぞれのヒントを
参考にしてどうすべきかを述べなさい。 
 ①日本語の勉強がつまらなくなってしまった。なかなか上手にならないから、やめよう
と思う。どうしたらいいだろうか。 
ヒント：どうして日本語を勉強するか、目的をはっきりしていないのではないか。 
    言葉は実際に使うために勉強したほうが早く覚えられるはずだ。 
あなた何のために＿＿＿＿＿＿のだろうか。あなたの場合、＿＿＿＿＿＿ことが一番の問
題だと思う。私の場合、仕事で必要だから日本語の勉強を始めた。でも、日本語を勉強し
て実際に使っているうちに、だんだん面白くなってきた。言葉の勉強は＿＿＿＿＿＿のが、
最も効果的だと思う。あなたも、まず、＿＿＿＿＿＿をよく考えてみるべきだ。 
②隣の部屋のテレビがうるさくて、夜眠れない。けんかにならなラいように注意するため
には、どうしたらいいだろうか。 
ヒント：隣の人がどう思っているか考えてみよう。もうしかしたら、その人はどのくらい
うるさくしているか自分でも知らないかもしれない。その人をあなたの部屋に連れてきて、
どのくらいうるさいか、教えてやる方がいい。 
隣の人は、＿＿＿＿＿＿知っているだろうか。人は、他人のすることはよく見えるのに、
自分のことはよく見えることがある。その人も、もしかしたら、＿＿＿＿＿＿知らないの
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かもしれない。だから、まず、＿＿＿＿＿＿ために、＿＿＿＿＿＿たらどうだろうか。あ
なたが今読んだ本、観た映画、旅行したところなどを人に推薦する文を書きなさい。どう
してそれを推薦するのか、理由も説明しなさい。 
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資料⑥ 
ワークシート（日本語版） 
 
自分の作文を友達と相談して直してみましょう。 
「目的」友達の意見や感想を聞いて、もう一度書き直し、もっといい作文にする。 
「方法」1.二人グループになる。 
    2.一人が作文を音読してから、もう一人は作文を見ないでよく聞いてください。 
    3.作文の「いいところ」「よくなかったところ」について話し合いましょう。 
そして、ワーク―シートに記入しましょう。 
    4.3 の内容を踏まえて、話したら、その作文を読んでみましょう。 
    5.その作文の「いいところ」に線を引いてください。 
    6.間違っているところは、正しいと思う言葉に直して書いてください。また、 
ワークシートに記入しましょう。 
        7.終わったら、役割を交替して、2~6 を行ってください。 
    8.友達からの意見をよく読んで、それをもとに自分の作文を書き直しましょう。 
    
まず、二人で相談してみましょう。 
1、友達の作文を聞いて自分の意見を話しましょう。（話した内容を下に書いてください。） 
 よかったところ 
 よくなかったところ 
次に、友達の作文をよくよんで、書き直すためのアドバイスをしましょう。 
 
また、自分の作文についての友達の意見を参考にして、下の文を書いてください。（友達
の意見をそのまま移すではなく、自分の考えを書いてください。） 
 
①私の作文のよかったところは、＿___________________________________、よくなかった
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ところは、__________________________________________________________________＿＿ 
②友達の意見でとても役に立ったのは、＿_______________________________________＿＿ 
最後に、話し合ったことをもとに、自分の作文を書き直しましょう。 
 
 
讨论记录（ワークシート中国語版） 
和同学一起讨论修改自己的作文吧！ 
「目标」听下同学对自己作文的意见和感想，并重写完善自己的作文。 
「方法」1，两个人组成一组。 
       2，其中一个人先读自己的作文，另一个人不要看，好好听。 
       3，就对方作文的【好的地方】【不好的地方】进行讨论，同时记到这张纸上。 
      4，讨论完毕后拿过对方的作文仔细阅读。 
5，把对方作文中好的地方用线划出来。不好的地方用自己认为正确的语言改正过来。
同时填写这张纸。 
     6，交换顺序。接着另一个人读自己的作文，按照以上的方法进行。 
     7，最后仔细思考对方给出意见，重新写一篇作文。 
首先，请二人互相讨论。倾听对方的作文，写下你的意见。 
【好的地方】 
 
【不好的地方】 
 
接着，仔细阅读对方的作文，给他提出建议。 
 
然后，写下对方给自己提出的意见和建议。 
我的作文的【好的地方】是： 
【不好的地方】是： 
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对方提出的有用的建议是： 
对方提出的没大有用的建议是： 
 
最后，重新写一遍你的作文。 
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資料⑦  
Faigley & Witte（1981：401 Figure1. A Taxonomy of Revision Changes）の推敲分類 
 
 
Revision Changes
Surface Changes Text-Base Changes
Formal 
changes
Meaning-Preserving Microstructure Macrostructure
Spelling
Tense, Number,
and Modality
Abbreviation
Punctruation
format
Additions
Deletions
Substitutions
Permutations
Distributions
Consolidations
Additions
Deletions
Substitutions
Permutations
Distributions
Consolidations
Additions
Deletions
Substitutions
Permutations
Distributions
Consolidations
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